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مقدمة المتثرجم 


محل حقل اكتساب اللغةء عموماء موقعاً مركزيًا ف النظرية اللسانية الحديقة» إذ 
استنفدت الأستلة حول ماهية النظام اللغوي وكيف كسب اللغة الكثير من الأضات 
والدراسات في ا لخمسين ستة الماضية. بل إن إحدى الظواهر الأساسية التي جاءت 
اللسانيات التوليدية لتفسيرها هي الطريشة التي فكب بها اللغة. فاكتساب اللغة في 
اللسائيات التوليدية فطري تقوم به أداة خَاصّة في عقل الإنسان» ناقضة بذلك ما كانت 
تنادي به النظرية السلوكية من أن تعلم اللغة عادة كالعادات الأخرى التي يكتسبها 
الإنسان من الجتمم الحبط به» اعتمادا على مبدأ امير والاستجابة (انظر الفصل الثالث 
فى هذا الكتاب). 

ولقد امحد ذلك إلى حقل اكتساب اللغة الثانية » المحقل امهم في اللسانيات 
الطبيقية دع انمتا ل#ناممة : الذي استمد أسسه ومبادثه ونظرياته من حقل اللسانيات 
أساسا: غا جعل الرابط بهن اكحساب اللغة الانية واكتساب اللخة اللأولى وثيق الصلةء 
إلى الدرجة التي جعلت العلماء والباحثين في كلا الحقلين يشتركون في كثر من الأفكار 
والنظريات الأساسيّة في آجاثهم ودراساتهم» إنما كان جال التطيبق عختلغا. ومن يتايح 
قراءة هذا الكتاب سيكحشف ذلك بلا ريب. 

وعد هذا الكتاب من الكتب الأعلام تي حقلهء أله عَلّمان في هذا الجال 


هما: سوزات جاس موت مو5 ولاریي سلی کر 1er $٤1٦k e۲‏ : اللذان يعدان من 


ظط 


ي جقدعة ارجم 


مؤسسي حقل اكتساب اللغة الثانية منذ ستينات وسبعينات القرن الميلادي الماضي . 
وما زالا يواصلان فيه حتى الآن. وجختص الكتاب بالق ضايا الأساسية التي تتعلق 
باأكتساب اللغة الثانية للراشدين ؛ أو الكبار (في مقابل الأطمال أو مرحلة ماقيل 
البلوغ). وهو بذلك» كطبيمة الحقل عموماء يتطرق إلى قضايا كثيرة؛ تربط بين 
اكتساب اللغة وحقول أخرى أهمها: اللسانيات» وعلم النفسء وعلم الاجتماع» 
وعم التربية وعلم قعليم اللات وقد تضمنت فصول الكتاب هذه الفضاياء 
وكشفت ملابساتها؛ وفصلت في الآراء العلمية بشكل سلس جذاب؛ دون تفصيل 
عل أو اختصار خلَ» فجاء الكتاب؛ سواء في طبعته الأولى التي شرت عام 
٤م‏ آم في طبعته الثائية عام ١٠٠۲م‏ مرجعا أساسبًا لكثير من طلبة الدراسات 
المحامحبة اللأولية وطلبة الدراسات العليا. 

وقد كان هذا أحد الدوافع الهمّة وراء ترجمة الكتاب إلى العربية ء إلا أن الدافع 
الأعم هو الفقر الواضح قي الكتب والمراجع والأجاث التي تتضوي تحت حقل اكتساب 
اللغة الثانية في المكثية الحرييةء بل حقل اكساب اللغة الأرلى أيضاء ومن هنا جاءت 
هله الترجمة. فهو كناب حديت مفيد لا يستفنى عنه طلاب البكالوريوس 
والدراسات العليا في الجامعات العربية؛ حخصوصا في أقسام اللغة العربية وآدابها: 
وأقسام اللخة الإنجليزية وآدابهاء وآقسام اللساتيات التطبيقية ء وآقسام تعليم اللفات 
الثانية أو الأجنبية ء وأقسام كليات اللغات والترجمة. وأقسام المناهج وطرق تدريس 
اللغات في كليات التربيةء وغيرها من الكليات والأقسام التي تهثم باللغات وتعليمها 
وتعلُمها. بل هو مفيد أبضاً لطلاب أقسام علم الاجتماع وعلم التقس فيما يتعلّق 
با جو انب النفسية رالا جتماعية الممصاحبة لاكساب واستعمال اللات الأولى والثانية. 

وعْبّْر هذه الطبعةء كما قال مولفا الكتاب» الفصلان الجديدان الضافان 
إليهاء رهما الفصلان ٤‏ و١١:‏ اكتساب اللفة الأرلى واكانية عند الأطفال» وتعلم 


معدمة امرجم اد 


اللغة الثانية تى قاعة الدرس. بالإصافة إلى أن المؤلفين قسما الفصل الخامس في الطبعة 
اللأولى لیکون الفصلين السادس والسابع في هذه الطيعة (اللسانيات واكتساب اللغة 
الثائية ء والنحو العالي)ء ليصبح مجموع القصول في هذه الطبعة ٠١‏ فصلا مقارنة 
بأحد عشر فصلا في الطبعة الأولى. كما توي الكتاب فصولا مهمة أخرى تدور 
حول تحليل معلومات اللخة البينية (وهي لغة المتعلم من بداية تعلمه اللغة الثانية 
وحتى اكتسابه تلك اللخة) تعليلاً إحصاثياء وكذلك حول دور اللغة اللأصلية في 
اكتساب اللغة الثانية. وهنا فصل عن دور امجتمع في اكتساب اللغة الثانية» وآخر 
عن الموتّرات غير اللغوية في اكتساب اللغة الثانيةء وغيرها من الفصول المهمة 
الأخري. 

أما فيما بخص بالمصطلحات : غقد استعملت ما كان منها مستقرًا في جال 
اللسانيات واكتساب اللغة الأولى والثائية والعلوم الخعلقة بيماء وكان الاعتماد في ذلك 
على معاجم عدة: من أهمها: 

- پعلبکي» رمي منپر؛ ١۱۹۹م» معجم الصطلحات اللفوية : إنكليزي‎ -١ 
عري. الطبعة الأولى۔ بيروت : دار العلم للملابين.‎ 

- مبارك؛ مبارك: ۱۹۹۵م» معجم ال ص طلحات الألمنية : فر سي - 
ایز ¬ عربي. الطبعة الأولى. بيروت: دار الفكر اللبثاني. 

وریا كانت هناك ععاولات لاستحدات مصطلح عربي خير موجود في معاجم 
الصطلحات التخصصة ؛ ل مصطلح الا سشساخ الذي يقابل مصطلح «مبه نامء 
رهي حاولات قليلة على آي حال. وقد حاولْت صارماً أن أحاقظ على اطراد استعمال 
المصطلح العريي نفسه حيثما ورد في الكتاب ء إلا آن تلك الصرامة رجا تلينْ في قلي من 
المواضعء خصوصاً أن الْولمين نفسيهما قد نوعا في امشعمال مصطلحين أو أكثر نهوم 
واحد. فقد استعمل مشلا مصطلا ۲ڑ کاس earning مdeتلاو eqn‏ بالھنى 


ل مفدمة ار چم 


تفسه تقريباً خلال الكتاب الأصل» وفي الترجمة كذلكء ما لم يشر إلى التفريق بينهعا 
(انظر الفصل الفامن ء وبالأخص .)4,۲,١‏ كذلك استعمل المصطلحان البيانات 
اللغوة وا لمعلرمات اللغوية » قي الطبعة العريية » مترادفين قي مفابل المصطلح الإنجليزي 
مامه مسوا وينطبق الأمر تقسه على مصطلحي مصاام مرم ورعوت عادص فا 
يقابلان الأصطلحين العريين معلومات ومعرفة على التوالى ء إلا آنهما ريما يستخدمان 
مترادفين أيضاء» سواء في لحة الكتاب الأصاية أم في لخته العربية. وهذه أمثلة فقط لا يرد 
فى هذا البابء وإن كانت قليلة في المجمل. 

ويبغي أن أشير هنا إلى أنني حرصت على ترجمة الأمثلة الحي آوردها الؤلقان 
إلى العربية. قإذا كان الال شاهدا على قضية تركَيبيّة أو صرغية أو صوتبة يعالها 
الكاتبان؛ فقد آوردت الخال بلغته الأصلية مع ترجمته إلى العربيةء ثم شرحت المقصود 
من الاستشهاد بذلك الال إذا لم يكن القميد واضحا في سياق النص الأصلي. أما إذا 
كان المتال شاهدا على قضايا تعلق بتداويّة اللغة» أو تأثير السياق الاجتماعيء أو 
الموترات غير اللغوية وما آشبهها (الظر معظم الأمثلة قي الفصول 4ء و١٠ء‏ واا 
و٣)ء‏ فقد حرصت على نقل المثال إلى العربية دون إيراده باللغة الإنجليزية ؛ وذلك 
أن القصد بظهر بالترجمةء» ويصح الفهم مكنا دون الحاجة إلى إيراد ا لقال بلفثه 
الآصلية. وآرى أن تقل معظم أمثلة الكتاب إلى العربية ؛ أو شرح القصود منهاء مهم 
في توضيح القضايا التي عالجها المولفان في كتابهماء كي تتحقق الفائدة المرجوة 
للمهتمين بحقل اكساب اللغة. 

وآما الہوامش فكلها من عمل الولفين إلا ما مت يكلمة (المترجم) فقد 
وضعتها لتفسير بعض قواعد النحو في الحربية أو الإنجليزية ‏ أو لتوضيح المقصود من 
إيراد بعش الأآمثلة والشواهد ولم يكن ظاهرا قي متن الكتاب » أو لذكر بعحض 
المراجع عن اللغة العربية خاصة فيما يتعلق بالقواميس اللغوية. وقد جاء في نهاية 


مفلمة الترجم 


4 
الكتاب تبت بالصطلحات العربية واللإنجليزية؛ وفهرس تلمؤلفين» ثم فهرس 
الوضوعات آخیرا. 


للطبعة الأولى عن هذا الكتاب التي درت في 1۹4 م؛ قاع بها حمد الشرقاوي 
وصدرث عن الجلس الأعلى للاقافة قي مصر ستة ١١٠م‏ ضمن المشروع القومي 
للترجمة الذي ينبتاء المجلس؛ ولا حظت أن هناك فروقا جوهرية بين هفه الترجمة التي 
بين يديك أيها القارى الكريمء وبين تلك الأخرىء لا بذ من الإشارة إليهاء ولو 
على عجالة؛ في هذه القدمة. 

قأول الغروق أن الترجمة الحالية هي ترجمة للطبعة الثانية من الكتاب الأصلي الشي 
صدرت عام ٠٠۲م‏ بينما كانت الأخرى ترجمة للطبعة الأولى الثي صدرت عام 
4م وقد بين الؤافان الاختلاف الكبير بين الطبهتينء والإضافات المهسة التي 
أضيفت فى هذه الطبعة الثانية » وقد أشير إلى هذا سابقا (انظر س ك من هذه المقدمة). 

والفرق اللاني بين الترجمتين آن هذه الترجمة اعتنت عناية شديدة بالأمثلة 
والشواهد؛ إذ تقلت هذه الأسثلة إلى اللغة الحربية ؛ بالطريقة التي يستفيد منها القارئ 
العربي إلى أبحد مدی (اتظر ص للم من هذه المقدمة). أما الترجمة الأخرى فلم تهتم 
بالأمثلة والشواهد آيداء إذ لم تقل منها شيءٌ إلا مثالان أو ثلاثة فقط ؛ جيء مقاب 
لہا فى العربية (انظر الفصل الأول من تلك الترجمةء قسم ۳,١,١)؛‏ ولت علة أمثلة 
أخر ي بلختها اللأصلية دون تر جمة (انظر س * 1 و0 و٣٣‏ على سييل الثال؛ ف 


)١(‏ لقد وردت بعض الأخطاء عند المولقين خاصة في هرس المؤلفين: یٹ استدر کت عایهم بعص 
الأأسماء التي وردت في الكتاب ؛ ولم تذكر في الفهرس على سل الحال؛ لم يرد اسما جراين صادنت 
وكول للت في فهرس الولفين في التخة الأصلية من الكاب) .وان هذا من السهيء ققد يسهو الإتسان 
وختول عدا من الأخطاء في عمل صغير حجمه» عياشر موضوعه» قبا بالك يعمل علمي» خدد 
عبشحاته 5۸۸ في أصله ؛ وتجاوز ۷٠١‏ صفحة في تر جمته؟ 1(ا لتر جم 


تلك الترجمة). وما عدا ذلك فلم تكن هناك أمثلة توح القصودء رغم أن الكتاب 
بطبطبه يعمد اعتمادا كيرا على اللأمثلة والشواهد في توضيح القضابا الشائكة وا لمعقدة 
التي عالحها المؤلفان بذكاء ومهارة. 

أما الأشكال والجداول» فقد نقلتها كلها في هذه الطبعة مترجما حتواها ترجمة 
كاملة بين ا مغز من إيرادهاء بينما لم بورد مترجم الطبعة الأولى آيًا منهاء إلا عددا 
محدودا من الجداول لا يتجاوز عدد أصابع اليد الواحدة. وقي هذا قصور واضح في ثلك 
الترجمة» إذ إن كثيرا من الأشكال والجداول مهمة جدا في توضيح الغكرة التي يتناولها 
المۆلغان , بل رما لا ضح الفكرة آبدا دون أن يكون آمام الفارئ الشكل آو الجدول 
المقصود ؛ رلذلك حرصت على تقل جميم الأشكال وا لجداول إلى الترجمة العربية: 
وكان عذا هو الفرق الحوعري الثالت بين الترجمتين. 

وأخيراء يكمن الفرق الرابع في أن هذه الترجمة تقلت القسم الخاص الذي 
پورده ملفا الكتاب في آخر كل فصل ء وجاء تحت اسم (قضايا للمناقشة): بينما لم 
ينقل مترجم الطبعة الأولى أا منهاء بل اكتفى بإيراد المصادر التي اقتبس منها ا مؤافان 
بعض تلا القضايا ف آخر الكتاب بعد المراجم ء رغم أن معظمها من إعداد المولفين 
تفسيهما. ولا جثفى آن تلك القضايا تضيف فرقاً جوهرياً بين الطبعتين» إذ إتها مهمة 
جد للدارسين ف هذا الحقل» وستكون تلك القضايا معيتاً لا ينضب للأسادة الأجلاء 
الذين يسنخدمون هذا الكتاب مع طلايهم؛ في توضيح جوانب هذا اقل ؛ وتدريب 
طلابهم عليه. 

هذه أهم الفروق التي ميرت بها هذه الترجمةء آمل أن أكون قد ييتتها للقارئ 
الكريم تيانا علميًا يقوم على الحقائق والبراهين. 

وأختم هله المقدمة هنا بشكر مركز الترجمة قي جامعة املك سعود الذي 


تكفل بطباعة هذا الكتاب وشراء حقوق الترجمة العربية من التاشر. والشكر موصول 


مقدمة ال 
ج س 


بصفة خاصة إلى الأستاذ الدكتور/ مود م منشي ٠‏ مدير مركز الترجمة» على لطفه 
وغونه وسعة صدره وتوجيهاته القيمة» ما أزاح عن ارجم عناء کبیراء ووقر وقتا 
طويلا. كما لا يفوتتي آن آشكر كل من قرأ هذا الكتاب وقدَّم ملحوظات وتصويبات 
استفدت منها كترا. وأشكر كذلك الأساتدة الكرام الذين قاموا بتحكيم هذا الكتاب 
على ملحوظاتهم المقيدةء التي ساعدت في الوصول بهذا الكتاب إلى ماهو عليه 
الوّن. 

وأتمنى» أخيرا؛ لجامعة الملك سعود كل توفيق وتقدٌم وازدهار علمي وشي 
يليق بمكانتها وتارجنها العريق » آملا أن يكون لهذا الكتاب قي نسخته العربية قول بين 
التخصصين فى اله مسن علماء وباحثن؛ وأسائذة جامعات وطلاب في مراحل 
التعليم العالي المختلفة. 


مساجلا الأييد 


تصدير المؤلفين 


PREFACE 


هذا كتاب عر اكتساب اللغة الثانيةء فهوء للف بعال الطرق التي يحم بها تعلم 
اللغات الثانية. وسوف نلتزم منهج متحدد المغاهيم؛ حیث إن ما اخترتاه لیعرض ف هذا 
الكتاب مكل الأحات التي انبثقت من مفاهيم أخرى راسخة الجحذور. وحتوى هذا 
الكتاب مقصورء في معظم أجزاثه ء على مناقشة اكتساب اللغة الثانية لدى الراشدين ؛ 
رغم أننا ضا في هذه الطبعة فصلا عن اكتساب لخة الطفل: الأولى والثانية. 

وهلا الكتاب هو الطبعة الثائية من کناب طبع آصلا في عام ١۱۹۹مء‏ حيث ع 
تعديثه بإضافة بعط الأقسام» كما أعيدت كجابة بعضها الآخر في حالات أخرى؛ 
وكذلك أضيفت بعص الفصول أيضا. وقد أدخلنا ق هذه الطبعةء على وجه 
ا لخصوص» فصلا يعالم اكتساب اللغة لدى الأطفال ؛ وقصلا آخر عن التعليمات في 
عم اللغة الثاية. 

لقد ممم الكتاب على شكل مقدمة يدرس لطلاب البكالوريوس 
وطلاب الدراسات العليا على حد سواء. والدف من ذلك أن خجعل ما يحتويه من 
معلومات متاحا للطلاب الذين بنحدرون من شحى أنواع الخلقيات المعرفية» مثشل 
اللخة و/أو اللسانيات. وكذلك يكن استعماله مع أولعك الذين ليس لديهم 
خلفيةء أو لديهم خافبّة بسيطة» في هذه الميادين. ولقد انبشق الكتاب من اغتقادنا 


ق 


س تصدير اتإلفي 


بأن تعقيدات الحقل يكن»؛ بل ينبغي؛ أن توضع أمام انتباه كثير من الطلاب : 
أولغك الذين يقعمدون إلى المضي قدما داخل الحقل»ء وأولعك الذين يتحصر 
اهتمامهم بظاهرة تعلم اللخة الانية المهيمنة. 

ويبدو آن لكل امر رآبه الخاص قي اكتساب اللغة. فحتى عندما تُسأل عن 
وظيفتنا في حوار عادي مع شخص يلس انيتا في الطائرة» نجده بدي رأيا حول 
اكتساب اللخة الثائية : بعطه دقيق » وبعضه ليس كذلاف. ولقد قصدنا من وراء هذا 
الكتاب أن نساعد على وضع المعلومات واضحة في هذا ايدان من البحث 
المتشابكة فروعه. 

وحقل تعلُم اللغة الثانية هو حقل قدي جديد في الوقت نفسه. فهو قديم معنى 
أن العلماء قد شغفوا» لقرون طويلة » بالأسئلة التي تطرحها طيبعة تعلم اللغة الأجنبية 
وتدريس اللغةء وجديد جعنى أن الحقل : كما هو الآن» لا يزيد عمره على ٩١‏ سنة. 
فقد كانت معظم مقالات العلماء العلميّة» في ا لجزء الميكر من الشسخة الحديثةء تركز 
على تدريس اللغة» أما تعلم اللغة فكان أمرا ثانويًا فقط. فالدافع لدراسة تعلُم اللعة: 
بعارة أخرى ؛ أئى من الاهتمامات التدريسية. 

وقد تطور حقل اكتساب اللغة الثائية ء ف السنوات انس والعشرين الماضية: 
إلى حقل مستفل قائم بذاته» له موضوعاته البحثية اخاصنة به. فقد شهدناء بالإضافة 
إلى ذلك» زيادة في عدد المونمرات (ذات الطابع النظري والموضوعي) تعالم بشكل 
خاص اتساب اللغة الثائية » كما شاهدنا أيضاً جلسات خاصة حول اكاب اللغة 
الثانية كانت جزءا من مؤغرات, أشمل في اختصاصهاء كما أصبح لهذا الحقل أيضا 
جلاته العلمية المكرسة بشكل خاص للأحاث التعلقة به (دراسات في اكتساب الاغة 
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تشكل دراسات اللغة الثائية جزءا آساسيًا منها مغلا : اللساتيات التطيية 4ع اموه 
he‏ » الساات الشسية التطيشے نايع اممو ماما و أخير! لك 
ظهرت الآن كب عديدة محكمة تعالج موضوعات فرعيّة من الحقل (مثلا: لتقل 
اللخو ي language transfer‏ : المدخل الح رى language ip‏ ؛ التتوع اللغخري يعدا 
variation‏ + الحو اklald Universal Grammar‏ ¢ اة اىر ج la (Critical period‏ 
لهرت أيضاء > قي السنوات الأخيرة» كبا د تهتم بكاملها بالمناطق القرعية من هذا 
الميداتء وبطرق البحث فيه. 

والسمة الجديرة باللا حظة قي حقل اكتدساب اللغة الثانية آنه ميدان يتداخل مح 
علوم أخرى متعدّدة. فالبحث في اللغة الثانبة ينصب على عحاولة الإجابة عن السؤال 
العام الآتي : كيف تتعلم اللغات الثائية؟ كما أن العلماء ينظرون إلى هذا العلم من 
خلفياتي علمية متنوعة: علم الاجتماع بعمادامهء : علم النفس بج امامروم» التربية 
ممناوعداله » واللسانيات وبتادنسومناء دون حاجة إلى الاستقصاء في ذلك. ولہذا كاله 
تأثيرات إابية وأخرى سلبيّة على اكتساب اللغة الثانية ء إذ بتمشل التآثير الإجابي في آنا 
سنکون قادرین؛ هن خلال تعدد الرؤى» على النظر إلى صورة أغنى من الاكتسابء 
وهي صورة تبدو أكثر تشبلا لظاهرة الاكتساب من ناحية أن تعلم لخة ثانية يعضسنء دوك 
شك» عواسل تتملق بعلم الاجتماع: وعلم التفس»؛ والتربية ء واللسانيات. ومن تاحية 
أخری ؛ هتاك وجهات النظر المتعدّدة حول ما يعد نظاماً فرديا ععيرا. لأن الملماء الهتمين 
باكساب اللخة القائية من إطارات جحثية ختلفة (متعاكسة غالباء وغيرمتواققة ظاهريًا) غير 
قادرين فى الغالب على ا لوار مم بعضهم البعض ؛ لأن لكل وجهة نظر طريقتها الخاصة 
ف النظر إلى المعلومات اللخوية» وطريقتها الناصة في البحث. وليذا اول هذا الاب 
أن يجمع هذه اليوط التباينة » لوضعها في إطار مشي متماسك» كما يحاول أيضاًء وهنا 
هو الهم آن جعل الحقل متاحا لأعداد كبيرة من الطلاب. 


و تلديم الإ فين 


شکرٌ زر تقار Ackaowlelget‏ 

هناك كثير من الناس الذين تدين لم بقضل كبير. ويأتي على رأس القائمة 
جوش آرد لھ او[ الذي ساعدنا في كثير من أقسام الكتابء حيث أمدنا معلوماث 
تفصيلية عن بمض القصول. وكتاء من خلال مناقشاتناععهء أقدر على شحديد 
الوضوعات التي نبا علافة بهذا الكتاب وتلك التي ليس لہا علاقة به. كما زودنا أيضاً 
بمفاتيح قيمةٍ حول ما بمكن أن جتويه كاب تعليمي استهلالي» أحد أهدافه أن بُطوع 
حقل اكتساب اللخة الثانية ليكون مثقَفا ومتعا للمبتدثين. كما ادت قراءته للتصر مرات 
عدة إلى تفييراتٍ رتيسية وأخرى ثاثوية خلال كتابة هذا الكتاب. كذنك قرآت إنديا 
أف Plough‏ ما" الطيمة الأول بكاملها مراتي كثيرة حتوي وأسلوباً. وكان لها 
تعليقات ثاقبة على کل فصل » حیث لم تتردد في إطلاعنا على أي جز بدا لا غامضا 
أو خاطتا. كما قرأت إيلديكر سفيتيشس عناءہ5 «)نها] الطبعة القائية » عا کان لہا دو 
كير في إنقاذنا من الحرج. وكانت تعليقاتها شاملة متمبّزةء إذ إنها درست أجزاء من 
هذا الكتاب مرات عديدة. وعلقت وشا لا کسمانام صومدص ةا طول على ما 
الكثاب قي جميع مراحل كثابته قبل الطباعة. كما درست» أيضاء أجزاءٌ من الطيعة 
الأولى» فكانت أقدر على رؤية بعض المشاكل والنواقص من وجهة نظر تعليميّة. فهي 
لم تزودتا باقتراحاتٍ لوضوعات جديدة فحسب» بل کانت معنا أیضاً؛ في کشر من 
الحالات؛ لتأكد بأننا آنجرناها على الوجه الصحيح. كذلك نريد أن نشكر كارول 
کیتاهان مهطدہ× اموت ولورا فابری شنایدر bbe Schneider‏ سو لمساعدتهعا 
التفصيلية قي النسخة النهاتية. وإذ تعر عن امتناننا لهولاء الأشخاص» مى لو 
استطمنا أن نلومهم آيضاً لأي أخطاء (حقيقيبّة أو جديّة) وقعت في هذا الكتاب ولكن 
أخلاق الملماء لا تسمح لناء للأسفء بهذه الترجسية ؛ لذلك فإشا نتحمُل وحدنا 
كل الأخطاء الواردة في الكحاب. 


تدر ال لع 
تدر الو شش 


ريستحق زملازنا فى العمل وأصدقاؤنا في الحقل لفتة خاصة» إذ رغم أنهم لم 
يقرؤوا كلهم مخطوطة الكتاب » ولم يواففوا جميعاً على النتائج التي خَلصنا إبها من 
كتاباتهم الخاصة » إلا أنهم كانوا جميعاً مؤترين في تقكيرنا وتطورنا خلال المدة التي 
قضيناها في الببحث في هذا الحقل. ولا نستطيع ذكرهم جميعاً لكثرتهمء لكنهم يعرفون 
أنفسهم وحن نشکرهم. 

وعند اللإعداد لهذه الطبعة الثانية » التمست لا جوديث أمسل اعوصة طانقس[: 
رتنا الآولی فی مطابع لورنس ایر لبوم کعنەاع۸5o‏ سدطا۴ عع سهاء وچهات 
النظر وردات الأفعال من فراء الطبعة الأولى لذا الكتاب. ولم نكن تعرف هؤلاء في 
معظم الحالات؛ لكتدا تآمل آنك سترى اقتراحاتاك المتميزة منعكسة في هذه الطبعة 
ا لجديدة. وبالرغم من أنك جهو بالنسبة لناء إلا آننا نامل أن تقبل امتتاندا وتقديرنا. 
کما نشکر جودیث شکرا جزيلا أبضاً على ّنا على إنجاز هذه الطبعة الثائيةء ونقدر 
تشجيعها لنا وصبرها علينا. 

وكان لتا الشرف أن تعمل مم بيل وبر ۲۴۲ء۷ اا8 ؛ حررنا الحاليء والموظفين 
في لورتس إيرليوم. فكفاءتهم يما تجنر الإشارة إليها بالبنان» وحن ثقدّر صبرهم خلال 
كل مراحل هذا امشروع تقدير! عظيا. 

ولا بد أخيراً آن نشكر طلابنا خلال السنوات الماضية » حيث جربنا هذه الماذة ي 
مقرراتنا الاستهلاليّةء واخثبرناها مراتي عديدة. ولم يترددوا ف لفت انتباهنا حيشسا 
كانت الادّة غامضة» أو كان من الضروري إجراء مراجعة لها. ومرة آخرى» هناك 
ثرون جدا منهم بستحقون الشكر شخصيا: لكنهم هناك فی مکان ماء یدرون غالبا 
مقرراتي ف اكتساب اللغة الفانبةء وتأمل أنهم أفادوا من هذه الماذة المقدمة هنا في 
مقرارتهم » بقدر ما أفدنا نحن من آرائهم وملاحظاتهم. 

وإليك: آيها الطالب الذي سوف يستعمل هذا الكتاب : لقد زودناك عثلاصة لا 
هو معروف اليوم في حقل اكتساب اللخة الثانية ؛ ونامل أن يكون هذا الكشاب بداية 


ٍ تصدير المؤلفين 


ت 
لبحث أعمق في طبيعة العمّة التعلميّة. وكما نأمل» أيضاء أن بثير النصر تفه 
فضولك لقراءته والاستمتاع به ء إلا أنه من المهم أيضاًء بدرجة موازية» التركيز على 
ما وضعناه من النشاطات الملحقة في أخر كل فصل. ففي اعتقادنا أن العمل على 
معلوماتي لغوية منظمة مهم وضروري بقدر قراءة نصوص ملحصة لما هو معروف 
عن الحقل. وتسمح هله المسائل للطلاب أن خصلوا على معرفة أولية عما 
بشعله اللعلموك» وعمالا يتجونه. وقد وجدثا أن ا لخيرة الباشرة عرورية 
لإتمام عة التعلم بكاملهاء إذ أحلنا قي المحن إلى كاب النثاط ال صاحب 
Secon La gHage Leming: Dat Amey}‏ جاس وسوراس 28وآ50 وسلینگر: 
4 م) حيتما شعرتا أن ذللك مفيد. فمجموعات العلومات اللغوية الوجودة في 
كناب النشاط هذا تساعد ق إرشاد الطلاب إلى رؤبة المعلومات اللغوية من وجهة نظر 
الخعلم: بدلا من وجهة نظر الحلل اللغوي فقط. 

إن الحنوان الفرعي لذا الكتاب هو مقدعة اه ء ومن المعروف جيدا في دوائر 
اكتساب اللغة الثانية أنه من الصعب الوصول إلى معالحة عامَةٍ حقيقيّة للق ضايا المخعلقة 
قلنا. وقد حاولنا جاهدین ؛ وتآمل آن نون قد جحنا في عاولتناء كما تأمل أناقد 


تجحنا قي جعل جوهر هذا الموضرع مرتبطا بشركة واسعة من الطلاب. 


> سوزات جاس 


- لاري سلینکر 


الف دة 

إهداء اثر جم Bans‏ 

اشداع ائ لفين Jessa erer‏ 

ل 

مقدمة المحر جم اط 
ا 


الفضصل الأول: مقدمة eens‏ 


إ١ ١,‏ دراسة ااكتساب اللغة الثانية......... u,‏ 
إ۲ , ٦‏ تعر یقات س 0 
إ٣‏ , ١‏ طبيعة اللغة Aan‏ 
(١,۳,١ (‏ الأنلمة الصوية Assesses‏ 
(١,۳,٦‏ اتر یسا 1 
(١,١,۳‏ الصرف والعحم E‏ 
ز٤ (١,۳,‏ علم الدلالة es‏ 
آه ١,۳,‏ التداولية ns‏ 
)١ , 4(‏ طبيعة معرفة العكلمين غير الأصليين باللغة ............. 11 
ت 


اشر یات 


© ر حجاغة ر و و و 0 
الفصل الثاي: الظر قي معلومات اللغة البينيا V>...‏ 
١, (‏ تعليل المعلوعات اللفويa Yn‏ 
)٠, ١,١‏ جيموعة المعلومات اللغوية :١‏ ابحو ع A‏ 

إ۲ ١,‏ ,۲( جحموعة المعلوعات اللغوية ۲: الفعل + العامة ٣۷...‏ 

۲,١ ,۳(‏ جيمرعة العلوعات اللغوية ۳: حرو ابر ns‏ 
(۲,۳) ما لا يغلهره ليل العلو مامت اللغرية EO‏ 
( ۳ مم المعلو مات الغو ية ررم 
)١ , ٤‏ استخللاصي المملومات اللغويكء ا 
إ ةة ,۲ الاحتبارات اللغرية القياسة Teasers‏ 

TE احتبارات من علم النفس‎ (۲, ٤,۲( 

۲,٤,۳ (‏ إجراعات امتجلاص اللغة Teese‏ 

زد ,۲ الستنساح r‏ 


,۲) قضايا قى ليل المعلرات اللغو ية AY‏ 
۷7 ۲) ما الا کتساب؟ n‏ 


الفصل الثالث: دور اللغة الأصلية: نظرة قاری 


( ,۳( منظور تارکی ا 
۳,١, ١(‏ الخلفية النفسية Ars‏ 


ز ۳,۹,۴ اخلقية اللغرية Yee‏ 
ز١‏ ,۳) فرضية العحليل التقابلي Ye‏ 


(۳,۳) ليل الأحطاء... ٠...‏ 
٤(‏ ,۳ اة 


تايا السنافثة .. : . 


,اغ الباياة ........... 
4,١,‏ الكلمات .. 


4,١۳ (‏ الأصوات والنطق.. 


7 التر كيب‎ 5,٤ 
الب فه..‎ ٤,١, ت‎ 


| 
٤,۳‏ ) تظر پات العام ٠,‏ و 


FHF NHFF 


)٤,۳(‏ اكدساب اللغد التانية عند الطلفل.. 
)٤, ٤(‏ دراسات ترتيب المورفيم في لغة العلفل الثانية es‏ 


إت ,ا ) کماا ر 


الفصل اخاسس: رؤى حديلة في دور اللفات الكتسبة سايق ... nuns‏ 


۹ ,د) دراسات ترتیب الررفیمات 


LFF 


(۲,د) رئ معدلة في دور اللغة الأصلية. 


. التفادي‎ ٨,۲,١7 


اادد 


۳,۳(7( معدللات المعلم المستلفة 


(۳ ,2,۲ طرق خخنعلفة.. 
,2 اتاج زاك .. 
(ه ۵,۲ اليو ية /الانتقاثية . 


mmm nm mn 


mhTTImNNTTEmM E 


ا ا - 
+ ادد - 
r r‏ ++ 


الفصل الرابع: اأكتساب اللغة هة الأر رالالة م دد د الف" ا 
إ۹ ٤,‏ اكتساب اللغة الأول عند الطفل 


mmm LLHALEFHFTHhFHFHFnNTTINNFTEH mM Em 


muna FRHIFFFFANFFY?” 


mam EHEHA=hbHFHHANSnFTANAmME 


mG RLS BLN HE BE ranFHHHA4AFEFHHS 


mmm HNMR SEN NH Riki BH Hk E BH Bb hk i E BB hk i E 


i. 


OB unas 


ih 


ك 


mmm RL LL SLL LF 


mmm MHRA MMR mM 


mmm Mmmm mH mE mmm mM mM Lm mM 
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YY. 


YY. 
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الفصل السادس: اللسافيات واكتساب اللغة الثاية ne‏ 
إ١‏ ,1( العاليات اللعر TY‏ 

(۲ ,1 العالميات الع Ye‏ 

1,۲,١ (‏ حالة الحبار 1: اهرمية الوصالية TTA‏ 

PE حالة اعحتبار 1]: اتساب الأسغلة‎ )1, ۴, ١( 

۲,۳ ,1) حالة اختبار 1]1: الصرامت الحهررة ١‏ المهمرسة PY sss‏ 

Eon o&اخ العالميات التوعي2‎ (1, ۲, ٤ [ 

,ا الرس والحهة TEY errs‏ 

TEY qn قري‎ 1,۳7 ( 

۲(7 ,1,۳ فر ية اط TA e‏ 


En شالم لصوت‎ (1, ٤( 


TOM cesses rranarranara namen قضايا للدادد‎ 


الفصل السابع: الحو العالي Ya e‏ 
۹ الحو العالي ١د Teese ans‏ 
۷,١,١‏ حال البكة ...ب Ys‏ 

إ۲ ٠,‏ ,¥ عبادي التحر العا ..... YA‏ 

١ ,۳(‏ ,۷ عقاييس التحو العالي . AY‏ 

١, 8(‏ ,۷) التزييف: التحو العالمي والعاليات التوعية TAT eee ns‏ 

(۲ ,¥( النقل: و جحهة نظر التحر العائي Aa resna‏ 


اغستو یات 


AY oo مستويانت الحمش‎ (۷,۲ ,١[ 
A a nll (¥, 1,7} 


”م ۳ ,¥( 1 A a a‏ 
(۳,) البرنامج الأدن E ٠...٠...‏ 
لإ ,¥( A ak‏ 
قايا A e main‏ 
الفصل التامن: نظرة في عمليات اللفة البينية ا 
(۸,١7‏ ودج تاقسا 
۳7ھ وڈ رش a‏ 
(١,۲,ه)‏ فرضية الا کتساب - اعم ۰ ۳11 

o فرضية التر تيب الطميصي‎ )۸, ١, ١( 

٣ ,۳(‏ رخ) فرضية الرقاخ TY‏ 

TIT بخ) فر ية المدعل‎ ٢, ٤( 

آ٥‏ , ١‏ ,ه) فر ضية المصفاة الو اة ف 
(۳,ه) ائتقاد لنموذج الرقخق a‏ 
,۸۳ فر ضية ال کتساب - العم IY‏ 

( ۸۳,۲ فر ضيه التر تيب الطبيي Ao‏ 

(۳ ,۳ :ه) فرضية الرقابة PA‏ 

ر٤‏ ,٣ه‏ فرضيّة ادحل Pa‏ 

إ١ ٠,‏ ره فرضية المصغاة الو جحداية ns‏ 

٤(‏ ,4) صيغ بديلة ميل المعرقة ن 
٤,١‏ ,ه) طبيعة امرف م T1‏ 
{Arr‏ طبيعة التعلم 94 PFE eases veneer‏ 


ط1 اجر پات 


TTT ens ,ى الالية وإعادة البناع.........ء...‎ ٤,۳( 
TTY u إت ,هم الترابطية ا‎ 
TT رام اة‎ 
TTA e خضايا للمناقثة‎ 
الیر ع الاي‎ 

الفصل التاسع: اللغة البينية في السياق ....... TEB ssn‏ 
(۹ ,4 التتوع PES sss‏ 
(۲ ,4 التو ع النعظم e‏ ا PEY sss‏ 
١(‏ ,۹,۲ السياف اللخوي). ا TEV ns‏ 
(4,۲,۲) السياق الاجتماعي الععلق باللغة الأصملية Pe ss‏ 

۹,۲,۳ السياق الا جتماعي لعل باحاور؛ ونوع الهج 
وموضو ع احادية rns‏ ا TOT sees‏ 
( ۹,۳ إستراتيجيات الاتصال ا FYE ans‏ 
رة ,۹ تداو ية اللغة البيية TY ens‏ 
إه,۹) ححاتمة: اكتساب اللغة القاتية والحقول الأحرى TAY ns‏ 
#ضابا للمتافشة TAA ss. run‏ 


الفصلن العاشر : الدخل؛ و الشاعل» والمخرج aaa nnn‏ 
را٠‏ الدعل ans ren rs‏ 


(١ ٠, ۲(‏ الاستيعا ر 


n 


{Arr 


STN resessessassasrrsns eee التفاعل‎ ١ ٠۳ر‎ 
: ا‎ 

ETA المخر ج ا‎ (١ ٠,٤ 

TY es اعبار الفرضية‎ (١ ٠,١ 


افتريات 1 
)١ ٠,۶,١ (‏ التر جيم E‏ 
٤, (‏ ) الالية ... ٥‏ 
)٠۰, 4, ٤(‏ من معايابة اشيا المع إلى معابلية دة اساسها ل النحو Os...‏ 
ا(٥‏ ,۰ )٠‏ دور ل افا ي م ل a1‏ 
١ (‏ ,خر ١ ٠‏ الانتباه.. 4£ 
)١ ٠١,2, ١(‏ نظرية المقارنة . 411 
١ ٠,2,۳‏ الوعي ما وراء اللغة.. ٤۹‏ 
)١,(‏ حدود ادحل .... 4۷1 
١ ١,‏ اة YT uns‏ 
قصبايا للمتاقشة EVE‏ 
الفصل الحادي عشر: تعلم اللعة الكانية في قاعة الدرس.. 4۱ 
(١١, ١(‏ اللغة ق قاعة الدرس.... AY‏ 
١١, (‏ معابحة ادحل .... AA‏ 
)١ ١ ,۳(‏ التدريسية أ الا تتسابية ...... Ei‏ 
١, 8(‏ التر كير على الصيغة .... "4 
٤, 1(‏ ,ا (٢‏ التوقيت . .. oe‏ 
)١,٤,۲(‏ صيع لتر كير عايها ا 
هة , ١ ١‏ فرادة التعليمانت 
إ1 ١١,‏ جاغة ا 
قضبايا لابناقثة esere‏ 


الفصل الاين عشر: المؤثرات غير اللغوية .... 


.... حقول الببحث التشليدية‎ ١١, 
اللسانيات....‎ ١۲,۹, ( 


ب + 

SN Torres غلم النقس‎ ١ ۲,٠,۲ ( 

١ ۲,۹ ,۳(‏ اللسائيات النفسية ONT res rs‏ 
١۲,۴‏ المسافة اللاجتاعية To‏ 
(١۲,۳‏ القروق العسرية EA‏ 
,۲ 4 القابلية TY‏ 
7ه , (١ ٢‏ الدافعية TAs‏ 
را ١ ۲, ١,‏ الدافعية على المدى العلويل والمدى القصمر Ta‏ 

٠,١, ۲(‏ الدافعيات تتيجة للوقت والنجاح SEY aes‏ 
(١۳,۹‏ القلى 2 
(۷ ۲ کان التحکہ SOT ee‏ 
(١۲,۸‏ عوامل الشحصية a.‏ 
ز١‏ ه۲١‏ الاليساط والاتقباضصس EA e‏ 

١ ۲,۸۲7‏ العامة r‏ 2 
۲,۳7 استقللال اال ss.‏ 
(۲,۹) إستراتيحيات الع ا 
لآ ١ ٠,١‏ اة و 
تايا للمناقثة و و ق 
الفصل الثالث عثر: المجم OY‏ 
(١۳,١‏ ية المعيحم AT‏ 
1۳,١ (‏ المعرفة المعجمية AYY‏ 
١ ۳,٣‏ العلو مات المعجمية OA as‏ 
۳,۳,۱7 ارتیاطات الکلہات SAP‏ 


2 ص ا 
۳,۳,۲7 تعلم افر دات العرضي AA E ns‏ 


١ ۳,۳,۳(‏ تعلم الفردات التلر جحي ............ a۸7‏ 

eA استعارات الفا کر ہہ‎ ۲۳,۳, ٤( 

(١١, ٤‏ المهارات المسجمية .. ا ۹ه 

ORA ااج‎ ۳,2,١ ( 

OY es الادراك‎ ١۳,٤ ,۷( 

17. a صياغة الكلمات...‎ ۳, ٤,۳( 

a eens تر کیب الکلعاتء واتضات والاسلوب‎ ۳, ٤, ٤( 

۳,7 اق esasa maaan‏ 
قضايا للمناقشة .. + .1.7 
الفصل الرابع عشر: نظرةٌ تكاملة في اتساب اللغات ال الثانية TU es‏ 
(۹ ,ع ١‏ تكامل االات القرعية Neeser‏ 

١,١ ١(‏ ادحل للدرك ا ا 

A sss الدعل الفهوم‎ 0 ۹, ١( 

( ۹,۳ ,غ (١‏ الخحاصل ..... ب 1۳1 

TFs التكامل‎ ١ 4,٠,٤ 

1¥ ِ .... احرج‎ 4,١, ٥( 

TYA us. . اة . د‎ ١ ٤, 

TNs asar قضايا للمتاقشة‎ 

امراج TF assassin‏ 
لبت زمسرد الصطلحات ي TY ees.‏ 
اولا: عرني - إغليزي و YA sr.‏ 

ثانيا: إتعليزري - عريي : AY‏ 
كشاف الأساء n‏ 
قشاق الو ضر عات ا د ۳ 


زشمن ژر 


شا 
INTRODUCTION‏ 


)١ ,١(‏ دراسة اتساب اللغة القانية 
The Shudly af Setimitl Lauguake Açquiştlion‏ 
ما دراسة اتساب اللخة الثانية؟ إنها دراسة كقة تعلم اللغات الثانية. وهي : أيضاً: 


دراسة كيف يدع الحعلمون نظاماً لغوبًا جديدا عندما يتعرضون للغة ثانية لفترة 
محدودة. وهي» أيضاًء دراسة ما نتعلمه من اللغة الثانية وما لا نتعلمه. بالإضاقة إلى 
أنها دراسة السبب في عدم وصول معظم متعلمي اللغات الثانية إلى الدرجة نفسها من 
الكفاءة وعهع هع التي يكتسبونها في لخاتهم الأصللة ك#جصاعضها ۷#نافة. وهي : 
كذلك» دراسة السبب في أن بعض المتعلمين فقط ء وليسوا كلهم» يستطيعون أن 
يصلوا إلى كفاءءٍ شيه أصلية عمغاءاامم عkناج۷ااعه‏ في أكثر من لغة واحدة. واكتساب 
اللغة الانية » بالإضافة إلى ذلك » يهم بطبيعة النظريات (سواءٌ أكان ذلك عن قصد آم 
دون قصد) التي جرح بها التعلمون عا يتعلق بقواتين اللغة الثاتية : هل تشبه هذه 
القوانين قوانين اللغة الأصايّة ؟ أم أنها تشبه قوانين اللغة التي يجري تعلمها؟ ثم هل 
هناك أغاط لخوية شائعة بين جميع التعلمين بغض النظر عن اللغة الأولى ويغخض النظر 
عن اللغة التي يجري تعلمها؟ وهل القوانين التي ببدعها متعلمو اللغة الثائية تتنوع وفقا 


٩‏ اتاب اللغة الخاتة: عة عامة 


للسياق الذي تستعمل فيه؟ إن اكتساب اللغة الثانية » بالتظر إلى كل هذه الأسئلة 
التنوعة» يؤر ويتائر بكر من مناطق الدراسات الأخرى مل : اللساتيّات» وعلم 
النفس؛ واللسانيات النفسية ء وعلم الاجتماع؛ واللسائيات الاجتماعيةء وتحليل 
الطاب : وتحليل الحوارء والتربية ؛ وهذا غيض من فيعض. 

ولقد خض عن العلاقة الوثيقة بين اأكتساب اللخة الثانية وآنواع البحث الأخرى 
عدد هائل من الاتجاهات التي ضعت لاختبار معلومات اللغة الثانية. ولكل واحد من 
هذه الاتجاهات أهدافه الخاصة من دراسة اكساب اللغة الثانية ‏ وأسلويه ا لخا في طرق 
جمع المعلوماث اللغوية » وله أيضا أدواته التحليلية الخاصة به. فلك كن القول إن 
اكتساب اللغة الثائية هو فى الخحقيقة حقل متعدد الاختصاصات. وهذا الكثاب؛ بالتالي؛ 
بحاول آن يسلط الضوء على طبيعة اكساب اللخة الثانية من وجهات نظر عفتلفة. 

وتتستّل إحدى طرق تعريف اكتساب اللغة الثانية فى تحديد ما لا يدخل في هذا 
الحقل. فقد أصبحت دراسة اكتساب اللغة الثائية على مر السنين» متداخلة بشكل 
معقد مم علم تدريس اللغة رإدعهفمم #عصدوههاء والتفريق بين هذين الحقلين هو أحد 
أهداف هذا الكتاب. فحقل اكتساب اللخة الثائية» في الواقع ء تلف عن حقل تدريس 
اللخة» باستثناء أن هذا الأخبر بور في عملية الأكتساب (سوف توسع في هذا الوضوع 
في الفصل .)١١‏ ورغم أن الأمر را يتلخص في أن المهعمين بدراسة كيف تكدسب 
اللغات الثانية هم» في النهاية؛ مهتمون بهذا الحقل لأن هذه المعلومات تسلط الضوء 
على حقل تدريس اللغات. إلا أن هذا ليس السب الوحيد للاهتمام باكتساب اللذغة 
الثانبةء وهو أيضاً ليس السبب الرئيس الذي يحمل علماء اكساب اللغة الثائية على 
إجراء أجاثهه. 

دعوتا ننظر باختصار إلى بعض الأسباب التي تقف وراء أهمية فهمنا لكيفية 
اقتساب اللخات الثابية. 


اللسانہ ات :ingutatlea‏ 

عندما ندرس اللعة الإ تسباتية ادا لقترب ها يسميه يحطضهم بجوعر الإلسان: آي القيم 
الميزة للعقل التي هي : لي جدود علمناء خاصة جس [البشر). تو سكي رفص 0ات : 
م س ١١‏ 


إن دراسة اكتساب اللغات الثانية جزء من جال أوسع؛ ألا وهو دراسة اللخة 
والسلوك اللغوي. وهي ليست أكثر مركزية ولا أقل أهمية من آي جزء آخر من 
الدراسة اللسانية التي تضم بدورها هدفا أكبر لها يتمشل في دراسة طيعة العقشل 
البشري. إن من أهم أهداف البحث في اكتساب اللغات الثانية ء في الواقع » هو تحديد 
لقو د اللساتية كاسنوعاعمت منادنسهمنا على تشكيل قواعد اللخة الغانية. وا أن النظريات 
اللغوية مهتمة بالعلومات التي تتعلق باللغات البشرية ء يستطيع الرء أن يفترض منطقيا 
أن هذه المحرفة لا تقتصر على العرغة باللغة الأولى غقط ؛ وأآن المبادئ اللساتبة تعكس 
كلا من احتمالات إبداع اللغة البشرية وحدود التباين بين اللات البشرية. ومجال 
اليح هذا يشمل اللغات الثائية. 

علم تدریس !لأغة Language Felagogy‏ 

إن كشيرأ من برامج الدراسات العليا التي تهدق إلى تدريب الطلاب على 
تلريس اللغة تضح ضمن متطاباتها الدراسية مقررا في اكنساب اللغة الثانيةء ولنا أن 
تتساعل: لاذا؟ إذا أراد أحد ما أن يدع في طرق تدريس اللغة فلا بد أن تحوفر لديه 
قاعدة صلبة لتلك الطرق في حقل تعلم اللغة. فمن العيث بتاء طرق دريس اللغة على 
شيء سوى فهم كيف تجري عملية تعلّم اللخة في الواقع. فبعض طرق تدريس اللغة» 
على سبيل الخال ؛ أسّست بشكل خاص على استظهار القراعد وتارين الترجمة. 
ويعني هذا أن على الطالب في فصل تعليم اللغة أن يستظهر القواعد أولا ثم يترجم 
جملا من اللغة الأولى إلى اثلغة الثانية التي بتعلمها وبالعكس. والدراسات في حقل 
اكتساب اللغة الثانية ؛ على آي حال » جعلت منرسي اللغة ومصممي الناهج على بينة 


٤‏ اتساب اللقة الثاتية : مقلم عامة 


من أن تعلّم اللغة لا ينح صر قي جرد استظهار القواعد» بل الآهم من ذلك آنه رما 
يتضمن تعلم كيف يتم التعبير عن حاجات التواصل. لقد أدت تفاصيل هذا الغهوم 
الجديد حول ماهية تعلم اللغة إلى ظهور طرق تدريس تركز على التواصل. وبجعلى 
آخر: جب أن يعكس الثاذ القرار في طرق الحدريس التبعة قي تعليم اللفة ما هر 
معروف عن عملية التعلّم التي تشكل بدورها جال اكتساب اللغة الثائية. 

أما الأساس النطقي الثاني الذي يتصل بعلم تدريس اللغةء فيتعلق ا يتتظره 
الدرسون من طلابهم. دعونا تفترض أن مدرساً أمضى محاضرة كاملة يدرب طلابه 
على تركيب موي معينء ثم دعونا فترض مرة أخرى آن جميع الطلاب يتجون هذا 
التركيب بشكل صحيح» وي السياق الناسب أيضا. فإذا جاء طالب إلى المدرس بعد 
انتهاء المحاضرة ونهاية التسارين : واستعمل الصيغة الخاطعة للتركيب اللنحوي ف كلام 
عفوي» فماذا سيعتقد المدرّس؟ هل كان الدرس إضاعة للوقت؟ أم أن هذا التوع من 
السلوك اللغوي متوقع؟ ومن جهة أخرى ء إذا آثتح طالب الصيخة الصحيحة للتركيب 
النحوي؛ فهل يعني هذا بالضرورة أن الطالب قد تعلم القاعدة الصحيحة؟ هذه 
الموضوعات كلها جز نما ينبي أن يتتبه إليه المدرسون عندما بقيْمون نجاحهم آو 
فشلهم في التدريس. 

Cross-Cultural Communiçatio lhl! الاتصال ہین‎ 

لقد شاهدنا بع توقعات المدرسين عن الطلاب. وغندما تك مح ناطقين 
بلغاتٍ أخرى أو أناس من ثفافات آخرى» تشولد لديناء كذلك: توقعات محددة: 
وتصدر عتا ردود فعل نمطية. فعلى سبيل الثال» رما تجد أتفنا نصدر أحكاما على 
أناس آخرين بناءً على لغتهم. فقد تبن أن كيرا من الأفعال النمطية للبشر من 
ثقافات أخرى (مشل : الوقاحةء التردد...إل) مبيّة على نماذج من الكلام غير 
الأصلي. وهذه الأحكام في كثير من الأحيان غير مبررةء لآن كثيرا من النماذج 


د 
الكلامية للهة التي يستعملها التكلمون غير الأصليين تين آنهم متكلمون غير آصايين 
باللغة اللانية ولك ترسم معالم شخصياتهم. ولنضرب مثالا على ذلاكف. انظ إلى 
المحاورة الآتية بين مدرس وأحد طلابه السابقينء من جولدشميدت الأتطعولامت 
( 4۹7م ص ۲۵۵): 

i have a vor ف‎ ak التكلم غير الصلی : 0ب‎ ١, ١( 
لدي خدمة آطليها مناك.‎ 
Sure, what can 1 do for اكلم الأصلي : ?ەر‎ 
بالتاکبد : ماذا آستطيع آن آقدم نك؟‎ 
You need to write a recommenda for te. : اكلم غير الصلي‎ 
أنت عمتاج أن تكتب توصية لي.‎ 
كثير من المدرسين بالطبع سوق يردون سلييا على ما يبدو أثه وقاحة في هذا‎ 
"الطلبء ورجا يقولون في أتقسهم لأول وهلة : "ماذا تعني بعبار ةنا اتاج ممعم 1 أن‎ 
أكتب رسالة؟" إلا أن المشكلة الوحيدة» في اغالب تكمن في عدم فهم هذا المعكلم‎ 
غير الأصلي باللغة للمحنى القوي للفعل يحاج #ءء«. وفي رأيتا فإن فهم اقساب اللغة‎ 
التائبة وكيف يستعمل التكلمون غير الأصليين اللغة يسمم لنا بآث قصل بهن‎ 
موضوعات الاتصال بين الثقافات وموضوعات السلوك التمطي أو الأشكال الشخصية‎ 
personal idicsymcasies ۉÛ‎ glndا من‎ 
Language Pokcy aml Language Plaogigg ¢ السابة اللغر ية والخطيط اأاض‎ 
يعتمد كثير من موضوعات السياسة اللغوية على معلومات تعلق بكيفية اساب‎ 
اللغات الثائية. فالمسائل التي تتعلق بالتنائية اللخرية صدناصع هاندا » مشل حركة اللإنجليزية‎ 
اد0 اناعد ط۲ ق الو لايات التحدة » على سبيل الالء أو بالتعليم‎ Move e+ فق‎ 


ٿٽائي hinga education Ail‏ }ا فىھا برام الاتدماج YÎ {immersion programs‏ عن 


1 اساب اللعة الايد ية عامة 


أن تناقش دون معرقة نامة جقائق اللغة الثانية وقيودهاء غبرامج اللات الوطتية تضم : 
في كثير من الأحيانء صنم قرارات معتمدة على (أ) معلومات عن تعلم اللغة الثانية . 
(ب) أنواع التعليم التي يمكن أن ترتيط بموضوعات الاكتساب» (ج) الحقاثق والتوقعات 
التي نستطيع أن نحصل عليها من مشل هله البرامج. وهه الملوضوعات. قي معظم 
الأحيانء قابلة للأخذ والرد درن فهم واضح للموضوع حل النقاش ؛ ألا وهو طبيعة 
اكتساب اللغات الثانية. 

ومفتصر الشول ء إن اكتساب اللغة الثاتية حقل معقد يدور حول خعاولة فهم 
العمليات الكامنة وراء تعلم اللغة الثانية. ومن الهم أن نكرر مرة أخرى أن حقل 
اكتساب اللخة الثاتبة منفصل عن علم تدريس اللغةء بالرغم من أن هذه الفيقة لا 
تعثي عدم وجود مضامين يكن آن تربط حقل اكساب اللغة الثانية بتدريس اللغة. 


Dbefîaitieas lفdی تعۍر‎ (1, 

تتضمن دراسة أي فرع معرفي جديد إلام الدارس بالمصطلحات الناصة بذلك 
الفرع. وسوف لقدم في هذا القسم بعطض المصطلحات الأساسية الشائعة قي حقل 
اكتساب اللغة الثانية مصحوبة بتعريفات مخحصرة» على أن تقدم وتحدّد مصطلحات 
آخری كلما تقدم بنا الكتاب. 

Native Language (NL) اللغة الم‎ 

يشير هذا الصطلح إلى اللغة الأولى التي يتعلمها الطفل وتُعرّف آيضا باللغة 
الرئيسية ء أو اللغة الأمء أو ل1 (اللغة الأولى). آما قي هذا الكتابء قسوف نستعمل 
الا ختصار الشائع ا۸ 

Target Language (TL) اللغة 1دك‎ 


يشر هذا المصطلح إلى اللفة التي حعلّم. 


علق 1 


اکساب اللفة اlنıڈ Second Langesçe Acqua (SLA)‏ 
هو المصطاح الشائح الستعمل قي تسمية هذا الملم. ويشير اكتسات اللغة 

تایه وما ای عمل مم دة ری په لت لار . إلا أن هذا الصطلح يشير 
في بعض الأحيان إلى تلم لغ ثالثة أو رابعة. والمهم هنا هو أن اكتساب اللخة الثانية 
يشير إلى تعلم لخة غير أصلية بعد تعلّم اللغة الأصلية. فالمقصود باستعمال مصطلح 
اللغة الثائية يشكل شائم الاختصار ل؟ 12. أما فيما تعلق بعبارة ”اللخة الثاتية"ء 
فيمكن أن تشير ل۲ إلى أي ثغة ع تعلّمها بعد تعلّم ل٠‏ » بغض النظر عن كونها اللغة 
الثانية آو الثالثة أو الرابعة أو الخامسة. كما أننا نقصد باستعمال هذا الصطلم اكتساب 
لخ ثانيةء سواء أكان ذلك في الفصول الدراسيةء أم عند التعرض الطبيعي للغة. 

Foreign Language Leariag ıi! تعلم اللغة‎ 

تلف مصطلح تعلم اللغة الأجنبية عن مصطلح اكتساب اللغة الثانية ء بشكل 
عام ء قي أن المعطلح الأول يعود إلى تعلم لخة غير أصلبة في بيغة اللغة الأصلية 
للمتعلمين (على سبيل الال : ناطقون بالفرنسية يتعلمون الإنجليزية في فرنسا آو 
ناطقون بالإسبانية يتعلمون الفرنسية في إسبانياء أو الأرجنثين أو المكسيك). هذا يثم 
غالبا في الفصول الدراسية. 

آما مصطلح اكتساب اللخة الثانية » في ا مانب الآخر» قبشير. ؛ بشکل عام إلى 
تعلّم لخة غير أصلية في ببغة تكلم ثلك اللفة بشكل أصلي (على سبيل الال : : ناطقون 
بالا لمانبة يتعلمون اليابانية قي البابانء آو ناطقون بالبنجابية يتعلمون الإ نجليزية في 
المملكة المححدة). ورا يتم هذا في الفصول الدراسية أو خارجها إلا أن المهم هناهرو 
ن اتمم في تة اللغة اثائبة يخم في لن إمكائية تواصل كير مع الاطقين الأصايين 
بلك اللغة الثانية » بينما لا بحدث هذا عادة قي حال التعلم في بيلة لخة أجنية". 


(1) الصورة لي الواقع أكلر تعقيدا؛ لآن هناك آماكن عم قيها لخة معينة ذات لجات مخوعة لتيل 
بصورة غريضة على الرغم عن أنها لا تعد نغة أملبة في أكثر الناطق (مشل ؛ الإنجليزية في الجد). 


A‏ اباب الشغة الثانية ١‏ محدىة عامة 


The Nature of Lsaguage لییعڈ !نغ‎ (۲,۳ 

من الأمور الأساسية في فهم طبيعة اكت ساب اللذة الثانية فهم ما ينبغي تعلمه. 
والجواب الباشر هو أن على متعلم اللغة الثانية آن بتعلم قواعد اللغة اليدف. لكن ماذا 
يقصد بهذا؟ وما اللخة؟ وكيف نمعطيم آن يز المعرفة التي جموزها البشر عن اللغة؟ 

يكتسب جميع البشر الطبيعيين لته الأصلية خلال سني حياتهم الأولى. وتكون 
هذه المعلومات الكتسبةء» بشكل كبير» من النوع اللاواعي. معني أن الأطقال الصغار 
,ستطبعون أن يتعلمو! كيف يشكلون تراكيب قواعدية معينة كا جمل الموصولة مثلا. ورغم 
أنه م يتعلمون أيضاً أن للجم ل الموصولة وظيفة وصفية غالياً» لكن ليس لدى هؤلاء 
الصغار معرفة راعية بأن هذه جملة موصولةء وهم في أحسن تقدير لا يستطيعون آن 
بذكروا السبب الذي تعمل لأجله الحمل الوصولة. خذ الجحملة الآتية مثالا على ذلك : 

1 want that tay that that bûy is playing with. (1, ¥) 

أريد تلك اللعبة التي يلعب ذلك الود بها. 

يستطبع طفل آن ينطق هذه الجملة التامة التي تتضمن صلة الموصول ( التي 
يلمعب ذلك الولدا بها ) دون آن يتمكن من أن يذكر وظيفة الجمل الموصولة (سواء 
هذه الجملة الموصولة؛ أو الحمل الموصولة عموما) ودون أن يحمكن من أن يقم 
الحملة إلى مكوناتها الأساسية بسهولة. ويمكن القدولء بهذا العنى ؛ إن المعلومات 
المعقدة التي لدينا عن لغتا الأصلية لاواعية بشکل کبیر. 

هناك عدد من جوانب اللغة كن وعفها بانتظام وقي الأجزاء القليلة القادمة 
سوف تتناول هته الوانب التمثلة بعلم الأآصوات رعدامعها۶ وال ركيب جفادرة 
والصر ف رعەامطم ۲ه والد اله نارو والتدا ر لہة 5بنئد n‏ چ۴ . 
١(‏ ,4,۳ الأنظمة الصرتبة كسءاءرS‏ لم5 

إن معرفتنا بالنظام الصوتي (علم الأصوات) للختا الأصلية معقدة. إتها قي 
الأقل تتضمن معرفة ما الأصوات الممكنة وما تلك غير الممكنة في اللغة. قعلى سبيل 


مارا 2 


الغال: يعرف المتكلم الأص لي بالإنجليزية أن الصائت اسه الأول [عه] في كلمة 
مطا60# ليس صوتا في الإنجليزية. وتنعكس هذه المعلومة ف التحرف امعم 
والإنتاج 0 ناعفه«م أيضاء وذلك حين بستبدل ذلك الصوت بصوت إنجليزي قريب 
مئه عندما جحاول أحدهم أن ينطق تلك الكلمة في الإخليزية. 
وتتضمّن العلوسات الصوتية أيضا معرفة مانا بحدث للكلمات في الكلام السريع 
مقارنة بالكلام المنطوق بروية. قإنا أراد شخصء مثلاء أن يعبر عن الفكرة الآتية : 
Iam going to write a letter. (1, }‏ 
آريد أن أكتب رسائة. 
سيقول ذلك الشخص دون شاف شيعا شبيها بالآتي” : 
Tm gonna wriDa leDer. (1, $)‏ 
أريد أن أكثب رسالة. 
انظر إلى الحوار الآتي : 
1,0 iت :my What are you goma dû?‏ 
ماذا ستفعل؟ 
lwزJ‏ : Im gonna wriDa leDer.‏ 
آنا سأكتب رسالة. 
g7م: Youîre gonna da what?‏ 
أت ستفعل ماذا؟ 
ئي : Tm gonna wriDa leDer.‏ 


سأكتب رسالة. 


(۲) القصود سن عذا الال الدمج الذي جحدث كيرا في الكلام النطوف في الإخليرية بين كلمتي "هادع" و "م 
لحا ona‏ . (المتر سم 


اب اللشة الخاتبة = مقدمة عامة 


لوخ : YWhal? I can't hear you.‏ 
ماذا؟ لا أستطيع أن أسمعلك. 
سالي : Tm going to write a letter‏ 
أثا سأكتب رسالة الطقت بشكل بطيء رواضم] 
نستطبع أن نرى أن المتكلمين يعرفون متى يدون الأصوات بحضها قي يعض 
ومتى لا يدتجونها. وحن نعرفء كذلك. أثنا في الكلام العادي السريع ندمج 
الكلمات» لكننا لا تفعل ذلك في الكلام الأكثر وضوحا والأكثر رويّة. 
وسن ذكر نقطة أخيرة ناء وهي ناء كوندا متكلمين أصليين باللغة» لا تعرف 
الأصوات المسكنة وغير الممكنة فقط ؛ لكننا نعرف أيضا ما الأصوات الثي كن إدغامها في 
بعضهاء؛ ونعرف أي اللأصوات موجودة في أي جزء عن الكلمات. فنحن نعرف» على 
سيل الال ؛ أنه في اللإنجليزية : رغم أن [ط] و [«] كلاهما صوت في الاإجايزية ء إلا آنهما لا 
مكنهما أن يشكلا مزجا" مثل ذلك الذي كن لكل من [۲] و[ء] أن يشكلا : اورف" 
مقابل اقمط. أوء لنأخذ مالا آخر؛ انظر إلى الصوت [و] في نهاية الكلمة هم الشائع قي 
الاجليزية. إذ لا عن أن يظهر ء هذا الصوت في بداية الكلمات قي الاإغجليزية ؛ بالرغم من 
آنه يكن أب يظهر في ذلك الموقع قي لغات أخرى. 
ز٣ ١,۳,‏ لتر کیب Syn)‏ 
سوف نصف باختصار في هذا القسم ما يعرفه التكلمون عن تركيب لغاتهم. 
وبعرفُ هذا عادة بالنحو مص مج الذي يُعثى أساسا بالمعلومات التي لديدا عن ترتيب 
العناصر في الجملة. ونشير هنا باختصار إلى أن هناك نوعين من النحو يشار إلبهما 
بشكل عام : () الحو العياري قصصفاع ونموم و(ب) اللحر الوصةي 
وص eee‏ . ومني بالنحو العياري القواعد التي درس في المدارس عموماء 


(۳) تعمل علامة " تتشیر إلى شل لا بو جد أو لا كن أت يوجد بي لغة ما 


دون الاعتداد غالبا بائطريقة التي يستعمال بها التكلمون الأصليون اللغة على أرض 
الواقع. وتحضرنا الآن قواعد مثل "لا نه جملة حرف جر" "ولا تفصل المصادر الْؤرلة 
nne‏ ولا تدا جملة رف عطف ەناماز :و لا تستعمل القلصات 
5اا ف الكتابة”» " وأخیرا استحمل بین 7٥۲۷ا‏ مع عنصرین انين وفیما بین 
amon‏ مم اکر من اثنین (عانہ وع ااواعوووے؛ اقتبست من سافپر ماقو : 
۹ محم: ص .)۲٤‏ ولک ين مکاولي ات100 (اقتیس من سافیر أيضا) أن هذه 
التي سميها قواعد لا كن وصقها بأتها ملائمة » تم ساق الخال الآتي : عه فاعط 1e‏ 
befween his fingers‏ sالba‏ اge.‏ اڭ ریم کرات جولف بن أصابعه. فبالرغم من 
وجود أكثر من أصبعين اثتين هناء إلا آنه لا جوز أن ثقJg‏ :+ He held four golf ball‏ 
عع ادا ہمت آمسكٹ اربع کرات جولف غیما بین أصابعه“ 

ومن ثاحبةٍ أخرىء يهم اللغويون بالنحو الوصفي فيحاولون أن يصغو! اللغات 
كما تستعمل في الواقم. لذلك عندما نتحدث عن المعرفة بالنحوء فإتا نقصد النحو 
الوصفي. فالقواعد الثي ذكرث توا ليست صحيحة باللسبة للتحو الوصفي ؛ الان 
المتكلمين الأصليين بالإانجليزية غالبا ما #نرقون الغواعد المعيارية. 

وكما في المعرفة الصوثة التي توقشت في القسم(١‏ ,١۳,١)ء‏ يعرف الحكلمون 
الأصليون باللخة الجمل الممكنة وغير الممكنة ويا في لختهم. فعلى سبيل الالء نعرف 
أن الحملتين ١,١‏ و۷,٠)‏ الآتيتين هما جملغان كان في الإتجليزية: نما المملعان 
(ه,٠‏ وة )١,‏ غير ممكنتين أو أتهما ليستا صحيحتين نويا : 


(8) ينبي أن تكون هله الحملة الأخيرة ية بحسب القاعدة المعيارية المذكورة سابقاًء لكنها ليست 
كذلك» رغم استعمال فة ناء ووجود أكار من أصيعين. يينما تعد الحملة الأرلى التي استعسلت 
فيها ٠1٠ا‏ صحيحة » رغم آنها خالفت القاعدة المعيارية المايقة فاستعملت مع أكثر من عنصرين 
اين . امرجم 


r‏ اكاب اللعة الثانية ٠‏ مقددبة ية 


The big bok is on the brown table. (1,71)‏ 
الكتاب الكبير على الطاولة البنية. 
The woman whom [ met yesterday is reading the same book that 1 (1,¥)‏ 
read last night.‏ 
المرأة التي التقيت أمس تقر الكتاب نفسبه اللي قرأت الليلة الماضية. 
*The book big brown table lhe on is, (1,A)‏ 
الكاب كبير بتي طاولة ال على. 
*Lanceling what's but general bow then the Two actually, { 1,4)‏ 
إلغاء ماذا لكن عام كيف ثم ال اثنين قا 
إن جزم عا نعرفه عن اللغة ء بناءٌ على هذاء هو الثرتيب الذي عكن للعناصر أن 
تظهر فيه أو لا كنها ذلاف. وهذا بالطبع ليس بتلك السهولة التي تقدمها الأمثلة 
السابقة. فهل الحمتان )١, ١١و ١, ١١(‏ معمكتتان في الإ نجليرية ؟ 
Have him to call re back. {1,1 °?‏ 
اجعله يتصل بي. 
That's the man that I am taller than. (1, 11)‏ 
ذلك هو الرجل الذى آنا أطول مثه. 
تبدو هاتان الجملتان غريبتين لكثير من التكملين بال مجليزية ؛ بينما هما مقبولنان 
تماما لدی متکلمین آخریرن. 
إننا لا نعرف الحمل المقبولة ف لفنا فقطء بل نعرف أيضا ما إذا كانت الجمل 
متساوية في المعنى الإجمالي أم لا. فعلى سبيل الال » تتشير الحملتان ١,1۲(‏ و4,1۳) 
إلى المعنى العام نفسه : آي آنهما تشيران إلى الحادثة نقسها: 
Tom was hit by a car. (1,1)‏ 


صم توم بسيارة. 


car hit Tora. (1, 17)‏ ر 
صدمت سيارة توء. 
قنحن إذ نعرف أن هاتين المملتين تعد كل منهما إعادة صياغة للأخرىء نعرقف 
أيضاً أنهما تؤديان معاني مختلفة قليلاً في الإنجليزية. فإذا سأل أحد ما: ماذا صمدمت 
تاف اة ؟ فان الحواب : صمت ترم سیکون آکثر احتمالا من : ایم توم يها . 
ويناء على عذاء فالتكلمون الأصليون باللغة لا يعرفون منى نودي جماتان المعثى 
سه فحسب »؛ بل يعرفون أيضا متى يستعملون التراكيب النحوية المختلفة. 
وهتاك جانبً آخر من اللغة» نعرفه سليقة أيضاًء يتعلق بتغير المعنى عن طريق 
تحريك بعض العناصر داخل الحملة نفسها. فيعكنء على سبيل الال » أن يقل الخال 
داخل الحملة ف الإنجليزية دون أن يتأثر المعنى » لكن لا مك أن تقل الأسماء دون أن 
يتير المعنى"". فالحملكان )١, ١٥و ١,١ ٤(‏ توديان المعنى شفسه: 
Yesterday Sally saw Jane. (î, 1$)‏ 
آمس سالي رأت چين 
Sally saw Janc yesterday. (1, 1 û)‏ 
سالي رات جين آمس. 
لکن (۱,۱7 و1۷ ,) لا يؤديان العنى تفسه: 
Yesterday Sally saw Jane. (1, 171)‏ 
امس رات سالي جين. 
Yesterday Jane saw Sally. (1, 1¥)‏ 


(ة) ينطب هتا أيضا على العريية ي بعص االات عندما لا تظهي الركات الإعرابية على آخر الاسم ؛ كما 
إذا استعيل العلمات اسلمى وسلوي في 1,1١‏ و۷ :1) أما إذا فلهرت ال ر كات الإعرايية قللاسم 
حرية في الاتتقال داخل اإحملة كالحال قاما. «الترجم) 


ونخلص من كل ما سبق إلى آن معرفة اللغة تعني بالضرورة معرفة جموعة من 
القواعد نستطيع من خلالها أن نتج عددا غير حدود من الجمل. ولكي نرى أن اللغة 
حكومة بقواعد » وأننا نستطيع أن نفهم جملا جديدة لم تسمعها من قبل ؛ انظر إلى 
امل 3( 


The womad weatitg he green scarf ran acrogs the street to see the {1 , 1A) 
gorilla that had just escaped from the zoo, 


ركضت المرأة المرتدية الوشاح الأخضر عبرالشارع لترى الغوريللا 
التي هربت للت من حديقة الحيوان. 
فرغم أثك غالبا لم عر عليك هذه الحملة من قبلء فإنك لن تجد صعوبة تُذكر 
Morphology and the Lexicon jzaklو فMرصلا ١,۳,۳‏ 
بعنى الصرف بدراسة كيفية بثاء الكلمات التي تتكون غالبا من أكشر من جزء 
واحد. فكلمة «ع# توء على سيل اللال» مكونة من ثلائة أجزاء: س: وتؤدي 
وظيفة النفي + ”ضر : وتعني التبكير في الوقت + و«ءءء: التي تعني النظر". ويسمى 
كل جرء من هذه الأجزاء مورفيما امه" الذي يعرف بأنه أصخر وحدة 
ځتوي معنی. 
وتكن آن نلا حظ نوعين من المورفيمات: مورفم bound morpheme ıJ.‏ 
morpheme jz gab gg‏ ٠#ة.‏ فالمورفيم القيد هو الذي لا يغيد معثى مسستقلًا بنفسه؛ 
مثل م في عاص" آما المورفيم الحر فهو الذي يكوت كلمة مستقلة بنفسه» مل 
رجال مص امراة صمصمس. كناب مممط أو طاول #لطيا . وتبنى الكلمات بإضافة 


(1) معني هذه الكلعة تير متوقع - (الترجم) 
() مل (ال) التحريف في العريبة. لالت جم 


: امورفيمات بعضها إلى بعض كما في الغال الآتي القضل لدى الأطفال“‎ 
eua blah 
eat blish + ment 
dis + euablish + ment 
dia + establish + meot + ari + an + iam 


وحن لا نعرف كيفية بتاء الكلمات باس تخدام اللواصق متاه (السوابق 
pe»‏ الأواحق s#جتاادء‏ الدواخل عقمة) فحسب» بل نعرف أيضا العلاقات 
التي تربط بين الکلمات داخا الحملة کہÎÛاق aa ME Everest iî a high oGÎR‏ 
يرست فم سرتمعة : ولکن لیس ن ڈو لتا: *The Empire State Building is û ig‏ 
انمع مینی الإ مبایر سیت نی مرتفم ". 
Semantics ANN gl (1,۳, £7‏ 

يشير علم الدلالة إلى دراسة المعنى» التي لا ترتبط بالضرورة بسلامة الجملة 
ويا والء## سدع ؛ لأن كيرا من ا لجمل غير النحوية هي جمل مفيدة : أي جمل 
ذات معنىء كال حمل الاآتية : 

*The wornan beautiful is my mother. ¢, 4} 

"الحميلة الرأة هي أ 
*Pl happy if I car get your paper. (1, *)‏ 


آنا سوف سعيد إذا استطعت أن أحضر جریدتك. 


(۸) يقابلها في العربية اننال الآتي د ال + جتهد + و + ن . (الرجم) 

4 فلمة high‏ مرتضع) هتا لستخدم مع ابال بصفة عامة» ومع الباني بشرط أن يكون انى عريضا 
وما اما إذا لم يكن المبني عريضا ولا عتداء بل عالياً قط ؛ مثل ناطلحات السحاب» ومن ضمتها 
عینی الا میایر سشت الذي ررد ق الخال شسحخدم الإ تجليزية وصقاً آخر هو ااه (عال) فلكي تصبح 
ا لحملة اللائية صصيحة؛ لبخي أن تکرن گالآتي چسداایط اا م د عقن ری رجت عم انظ 
کلمة 1 اچنا چ -Lungman Essential Activator {1937}, Essex, Enelmd: Longman wg‏ وار جما 


٦‏ "تساب اللغة الثانية : عشلية اة 


إن هذه ا لمل التي ينطق بها التكلمون غير الأصليين باللغة؛ وأمثالها كير 
هي جمل مفهومة تماما للمتكلمين بالإنجليزيةء رغم أنها لا تتبع "قواعد" اللغة 
الاغجليزية. أما الطرف الآخر من الصورة فتظهر فيه ا لحمل الصحيحة نحويا؛ لكنها 
غير عغيدة أو دون معنى في الأقل عندما تكون بلا سياقات إضافية توضح المعنى)ء 
کما فی (۱,۲۱): 

That bachelor is married. (1, 

ذلك الأعزب متزوج. ' 

وتقتضي معرفتنا بالدلالة في لعو معرفة مرجعية الكلماتث. فكلمة علطا طاورلة : 
مشلا : تشير إلى شيء» بقمة مسطحة وبثلاثة أو أربعة أرجل » كما تشر كلمة ليها ورقة 
في الغالب إلى جزء من أجزاء الشجرة. لكن التاطقين الأصليين باللغة قادرون على 
ایز بان معنى 22٣ا‏ 3ه اجعا د وررقة شجرة ومحنى ١ااها‏ د أه ها د مرش طارلة. 
فعندما نسمع إعلاتا في التلفاز عن طاولة بمفارش إضافيةء نفهم المعنى مباشرة بسبب 
معرفتا با لحاس اللفظي قي لختا اللأصلية. وهذا ليس سهلا على التعلم ؛ لأنه يصعب 
عليه أن يَخْيّل طاولة لہا أوراقٌ كأوراق الشجر. 

ومن المهم أن نلاحظ» أيضاء أن حدود المعنى قي آي كلمة غير واضحة دائما. 
فبا الفرق بين ص٨‏ فنجان وماع كاس؟ رغم أن الغرق واضح قي الثال السابق ء إلا أنه 
لیس کذلاط في كلما أخرى. 

ويبدو أن مر جعية الكلمات و حدها ليسث الطريقة الو حيدة للتعبير عن المعنى ؛ 
إذ تؤتر طريقة ترتيبنا للعناصر داخل الحملة في لختنا الأصلية في المعنى المقصود. فنحن 
نعرف؛ بحكم آننا متكلمون أصليون باللغة » أن ا ملین )١, ۲٣رو ١,۲۲(‏ لختلفعات في 
المعنى » وتشير هده الحقيقة إلى معرفتنا يمدى التداخل بين النحو والمعنى : 

The rman bil the dog. (1, 

الرجل عض الكلب. 


The dog bit the mên. (1, TT) 
الكلب عض الرجل.‎ 
إلا أنه فى يعض اللغات؛ ويسيب حر كات الإعراب والتنفيم «0نافصماماء‎ 
من أن يشر ترتيب الكلمات قي الحملتن إلى الادثة تفسها.‎ 
Pragmatics اداو ٹیڈ‎ (1,۳,97 
عل التداولية جزءاً مهسا من اللغة جحتاج إليه متعلمو اللغة الثائية » إذ إنها تعلق‎ 
ية استخداهنا للغة داخل السياق. فعندما نرد على الهاتفء مثلا: ونسمح شخصا‎ 
يسأل : هل جون هنا؟» نعرف مباشرة أن المتكلم بريد آن يتحدث مع جون. وليس من‎ 
نعم» شكرا لاف » ثم تقفل الخط؛ إلا إذا كان القصد من‎ ٠ اوقم أن نجيب قائلين‎ 
اللكالة أن يعرف الجصل هل جون موجود أم لا. فمن البدهي أن عبارة هلل س ها ؟‎ 
تستخلم عند التحدث بالہاتف بقصد طلب التحدت إلى أحدهم: وليس لعرفة‎ 
معلوسة حددة. فإذا كانت معرفة المعلوعات سبي الاتصال» كما يحدث عتدما يريد‎ 
الأبوان أن يتأكدا من مكان وجود طفلهماء فرجا بغر ا وار قليلا.‎ 
هذا والد جون. عل جون هنا؟‎ : ١ الأب‎ K١, ۲ ( 
الأب : نعم.‎ 
شكراء أردت فقط أن أعرف آين هو.‎ :١ الأب‎ 
ورا يكون لترتيب الكلمات داخل ا لجملةء كما ناقشنا المسألة سايقاء تأثير على‎ 
العثی لانظر الحملتین ۱,۲۲ و٣۲,١) في بعض السياقات النحوية» ولکن ليس داتما.‎ 
: ونقذم الحادثة الآتية مثالا على ذلك‎ 
(المشهد: حل ليع الآیسکريم : طقل عمره أربع ستوات)‎ )١,۲۵١( 
الطفل : أريد كأس آيسكريم من التوت والفانيلا.‎ 
البائع : حسناء كأس من القانيلا والتوت.‎ 
الطفل : لاء أريد كأساً من التوت والفائيلا.‎ 
البائع : هذا ما سأحضره لك.‎ 


3 اتساب اللغة الثاية : سقلمة خامة 


فالطلفل › ق عدا الال » بستخدم ترتیب الکلمات لیشیر إلى ترتیب كرات 
الآيسكريم كما يفضلها؛ ينما لم يقصد البائع ذلك. فما بتعلمه الناطقون الأصليون 
بأي لخة هو وظيفة ترتيب الكلمات في لختهم ؛ ويستخدمونها على هذا الأساس. ولا 
يعني تريب الكلمات » في اللإتجليزية » بالضرورة ترتيب الأشياء الادية الحسوسة. 


(؟ )١,‏ طبيعة معرفة المتكلمين غب الأصليين باللغة 
The Nature of Nonative Speaker Knowledge‏ 
لقد سلطنا الضوء باختصار على بعص مناطق المعرفة اللغوية التي علكها التكلم 
الأصلي بأي لغة. ووجدنا أن معرفة لخةٍ ثانية تعني معرفة معلومات لغوية مشابهة 
لعلومات اللغة اللأصلية. وبالتظر إلى تعقيد المعرفة اللغوية التي بنبغي أن تتعلم؛ لا يد 
أن يكون واضحجا أن دراسة اكتساب تلك المعرفة اللخوية هو حقل معقد بشكل كبير. 
فالبحث قي اكتساب اللغة الثانية يفترض افتراضا أساسيًا يتمتّل ف آن المتعلمين 
بيد عون نظام لوا يعرف باللغة السة #عةاعمهاءمام!. وهذا النظام مركب من عناصر 
عديدة جداء كير منها مأخوذ من اللغة الأصلية واثلغة البدف. وهناك أيضاً عناصر في 
اللغة البينية ليس مردها إلى أي من تلكما اللغتين. إلا أن اميم هنا هو أن المتعلمين 
أنفسهم يفرضون نظاما معينا على البيانات اللغوية الخوقرةء ما بؤدي بهم إلى تشكيل 
نظام لغوي ذاتي. ويقع في الم ركز من مفهوم اللخة الينية مهوم التحجر 


)٠١(‏ لقد استعمل» عند بداية السبعييات ؛ حدد من الصطلحاث تصف الهو تفه ؛ التظام التشريبي 
«Memaer yÊ) approximate sysrem‏ 14¥ قار 2 ¥ trust competence ae‏ 
ررر Corer‏ ۷ ۹ )اء اليج الق صو س ابعاسات اواتصرساة (كوردرء ١‏ 14۷ح): له 
الحملم عجصومط اعدا (فارش ع۴ رهاسروب عع ۽ فیلیسوت صموع انط ٤:‏ هة ام 
ولكل من هذه الممطلحات اعتمامها املف قليلاًء إلا أن مصطلح اللغة اليية ؛ على أي حال 
عو الصطلمح الأكثر شيوعا. 


تد 14 


n٥نامناتووه؟‏ الذي يعني توقف التعلمء حیث يعرف قاموس راندوم هاوس عن اللغة 
ı2 1 AY) The Random House Dictionary of the English Language ةı‎ jq '‏ 
اجر لري ف الشكل واخاصية اتون هلم جر لی الحو لني ار 
بصبح متعلم اللغة الثانية ثابتاً باستعرار قي اللغة البينية في صيغة يكون فيها منحازا عن 
الاستعمال الطيعي للغة البدف» ويستمر قي الظهور بالأداء نفسه بغض النظر عن 
زبادة التعرض للغة البدف . 

وبسبب صعوبة تحديد تى بتوقق التعلّم» كن أن نشير دائماً إلى اطراد الصيغ 
اللغوية بدلا من استعمال التحجر أو توقق الحعلّم؛ یت يلاحَظ فی حقل اکتساب 
اللغة الثانية أن مراحل اللغة البيثية المستقرة أو المتحجرة بعيدة كل البعد عن المستوى 
الطبيمي في اللخة الثانية. ويبدوء زيادة على ذلك»ء أن الواقع يشير إلى أن اللخات البينية 
المطردة أو التحجرة أصبحت حقيقة بخض النظر عما يفعله التعلمون إذا زاد تعرضهم 
للخة الہدق. إلا أثه يتقصناء لسوء ا لحظ ء في الوقت الحاضر تعريف جامع مانع لا 
نقصده بمراحل التعلم المستقرة نسًاء سواءً أكانت دائمة أو مؤقتة. ويعود ذلك جزثيا 
إلى التقص ف الدراسات الطرلية ععنفدء لمافمانع” م[ (انظر القصل ۲؛ قسم :)١,۳‏ 
الضرورية في عمل قواعد بيانات تاح إليها في الوصول إلى استتاجات تعلق بتحجر 
التعلم قي لغة آخري. 


Condusion Rl (1,2)‏ 
قدمنا في هذا الفصل سلسلة من التعريفغات الأساسية لكي تساعد القارئ على 
بداية رحلة دراسة اكسات اللغة الثاية . ومن البدهي في تحليل ببانات اللغة البينية ؛ : ما 
مر عتا التركيز على الخعلم ؛ م على العمليات الداخلة في التعلم وسوف نقدم في 
القصول الآتية معلوماث إضافية عن اللغات البينية » مبتدئين بتقاش طرق ليل بيانات 
اللغة الثاة. 


+9 اكاب اللغة الثاية ؛ عة عامة 
افر احات قر اعات إا Suggestions br Adina Feading‏ 


arige larnruape. Yivian Cock Edward Arnold {193771). 

Luniguage: Ie sHFucture anl wuşe, Eğward Finegan & Miko Besnier. Harcûout Brace 
Jovatoevich {1989}, 

Lingulriics: An imtrafuction to lingutetic theory. Yictotia Ftrotnkin {Ed.). Blackwell 
Publishers {2000}. 

n ftroduclim fn language. Yiatotia Ftomkin & Robert Rodman. Holt, Rinehart & 
Winston (1997. 

Esreniial introductory firgutiies. Grover Hudson. Blackwell (1393). 

Lontemporary IiRguistics: An introduction. Wiliam O'rady, Michael Dobrovolsky, 
š# Mark Aroroff. St. Martin's Press {1989}. 

The languGge Hefinçt How fhe mid creates lmnguage. Steven Pinker. Morrow 
(1994, 

Limgutsfirs: Ar introduction. Andtew Radfbîd, Manh 4Atknsan, Pavid Britain, 
Harald Clahsen, & Anûîrew Spencer. Cambridge University Presa (1999). 

The 3u ûf lartgtage, eorge Yule, Canibndge University Press {1385). 


Folnts for Discussion ةةقاinأl قضايا‎ 
: indirect question ê درب مدرس طلابه علی تر کیب يسم الغا غير اشر‎ - ١ 
Lo you kaow wheres my book ls? 


Lr you know what time It iE? 


سل تحرف عا الوت خو ؟ 
Tid he tell you what time It l4?‏ 


هل آخبرك ماالوقت هو؟ 

وقد كانت النتيجة الباشرة لبذه التدريات أن أصبح كل الطلاب في القصل 
قادرين على إنتاج التركيب يشكل صحيح داخل القصل. لکن بعد الدرس» جاء 
طالب إلى المدرس وسأله: 7 غ you knoe where زs Mr. rvi‏ 0 ھل تعرف این ھی 
السيدة إيرفينح؟ ٠‏ بمعلى آخر: دقاتق معدودة فقط بعد الدرس» وبكلام عقوي : 
استعمل الطالب التركيب الذي تدرب عليه في الفصل بشكل غير صحيح. صف ما 
تعشقد أنه السبب لذا الاستعمال الخاطئ. هل كان الدرس مضيعة للوقت؟ كيف مكن 
أن تكتشف ذلك ؟ 


مقدعة ۹ 

۲- تمل الفرق بين اكاب الاغة الان و تعمالاغة الأجنبية كما نوقش في هذا 
الفصل. اتخ الوق القائل بأنهما ختلفان بشكل أساسي. كيف كنك آن تدافع عن هذا 
الموقف؟ والآن اغخذ لوقف الضاد. تأمّل كيف یکن أن يؤثر هذا الموقف ہشكل تلف 
على مناطق لخوية مثل : الأصوات» والتركيب: والصرف» والدلالة » والتداولية. 

ثم انظر إلى الفرق من وجهة نظر اجتماعية هل هناك وجهات نظر ذات صلة 
بذلك؟ ناقش إجاباتك بأمثلةٍ معينة من خيرتك » مشل تعم الإسبانية في إسبانيا مقابل 
تعلّم الإسبانية في الولايات المححدةء آو تدريس الإتجليزية في الولايات التحدة مقابل 
تدريس النجليزية في آسيا. 

-٣‏ تأمل الفروق بين اكتساب لغة الطفل واكتساب لغة الراشدين الثانية. وتامل 
خصوصا الثال الو جود فى :)١,۲(‏ 

I want that toy thal Lhat boy is playing with. (1,1 } 

أريد تلك اللعبة التي يلعب ذلك الولد بها. 

وقد قررنا فى هذا القصل » ا يتعلق بهذه الجحملةء آنه كن للطفل أن ينطق 
بهذه الحملة الصاغة تعاماًء والتي تضم عبارة موصولة ("التي يلعب ذلك الولد 
بها)» دون آن يكون قادرا على ذكر وظيفة العبارات الموصولة (سواءٌ هذه التي في 
الجملةء أ العبارات الموصولة عموما) ودون أن يون قادرا على أن يقسّم بسهولة 
هذه الحملة إلى أجزائها المكرّنة لبا وبهذا المعنى تكون المعرفة المعقدة التي لدينا عن 
لتنا الأصابة لاواعية بشكل كير 

عل تقد بان هذا ليق عا ضا لرشدين انين تلود لفة ثانية؟ وهل 
تعتقد بأن الراشد خصوما ء تاج أن يتعلم نحو العبارات الوصولة بوعي قبل آذ 
يكون قادرا على استعمالبا عفويًا تي اللغة البيئية؟ خذ مثالا من تعلمك أنت للغة ۽ أو 
من خبرنك ف تدريس اللخة: أو مثالا تعرفه» ثم اريطه بهذه القروق بين الأطفال 


E‏ اتاب اللعة الخاتة ؟ تة اة 


والراشدين. وعند التفكير ق هذا السوالء خذ قي الحسبان مفهوم التحجر (كما عرف 
في هذا الفصل) عقايل مفهوم الاستقرار. 

٤‏ - لقد قررنا في هذا الفصلل أن التفسير التظرع المتين ما يتعلق بالتحجر غير 
متوفر في الوقت الحاضر. ضع قاتمة » مح زميل للك؛ بيعض الأسباب الرئيسيّة لوجود 
التحجر المشاهد في اللغة البينية. استبدل بقالمتاك قاثمة زميلين آخرين ؛ لم استخر جوا 
قائمة مشت رة 

9 لفقد وصغناء قي القسم(٣,۳,١)ء‏ أنواع المعرفة التي لدى الأقراد حول 
ا لحمل قي لختهم الأصلية. وقد لاحظا أن هناك تنوعا ف قبول المتكلمين الأصلين 
للجمل: كماي امل ١,١١(‏ واابا): 

Have him to call me back. (1, 1*J 

اجعله پتصل بي. 
That's the man that I ar taller than. (%, 1 )‏ 
ذلا هو الرجل الذي أنا أطول مته. 

هل هذه الجمل مقبولة لنديك؟ إذا كان الحواب لاء ماذا بمكن أن تقول بدلا 
منها؟ وف أي المواقف. إن وجدتء مكلك أن تقول عذه ا لحمل ؟ 

تمل كيف ومتى يكن أن عدت هذه النرعات جا يتلق بالمعرفة الت ر كييْة للغة 
الثاتية. فمتلا أنهى طالب ملاحظة أكادعبة قدميا إلى المدرس بهذا الدعاء من اللغة 


اليينية العغوية : 
Wish peace be with you.‏ 
تى السلام يكون معك. 


كما أنتح طلاب آخرون (من اللغة الأصلية نفسها): الذين طلب متهم بعد 


ذلك أن يتعجو! دعاءٌ في نشاط (غير عفوي)ء كثيرا من التنوّعات ء با فيها ما يأتي : 
Wish paacc bê lû you.‏ 


مقدة ۳ 


هل هذا النرع من النرّع هو نفسه الذي وصف سابقاً؟ اذا نعم» ولاذا لا؟ 
كيف يؤر ذللك على إجابتك عندما تعلم أن الجحملة الأصابة حدثت عفويا بينما لم 
تکن الخریات کذلاف؟ 

-٦‏ تأمل بشكل عام طييعة معرفة المتكلم غير الأصلي. كيف تكون شبيهة 
محرفة انكلم الأصليء آو عختلفة علها؟ لقد قرّرنا في هذا الفصل أن المتكلمين غير 
الأصليين يشكلون اللغات البينية بحيث لا تتكون من علاصر من لغتهم الأصلية واللغة 
المدف فقط ء ولكنها توي أيضا عتاصر "مستقاة". في ضوء هذاء تأمل الجمل الآتية 
التي أنتجها متكلم عربي يتعلم الا نجليزية : 


I bought a couple ci towel. 
اشتریت زو جا من المنشفة.‎ 
There is many kid of way you make baklawa. 


هناك نوع كير من طربقة تصنع البقلاوة. 

There are about one aml half-million inhabitant in Jeddah. 

هناك حوالي مليوك ونصف شمية ي جدة. 

أي العناصر اللخويةء في هذه الأمثلةء يما قي ذلك ترتيب العثاصر) تفترض أنها 
جاءت من اللغة البدفء وأيها جاء من اللخة الأصلية » وأيها تقل ؟ وبداية للجواب 
فقط ء فكر فيما يأتي : هل من المرجّح أن ينطق متعلمون لاإنجليزية من لغات أخرى 
غير العربية جملا مشابهة لذه ا لحمل آم لا؟ 

۷- لقد ناقشنا فى هذا الفصل عوامل محفزة حتملة تجعلنا نهم بدراسة اكتساب 
اللغة الثانية. ما الأسباب الأخرى التي يكن أن تجعلنا نهتم باستكشاق كيف يشم تعلم 
اللات الخاد + 

۸- فيما يأني ترجمة عربية لقالتين كتيهما تلميذان بلغتهما الأصلبة (التترية) في 
درس التعير؛ ومقالتين أخريين كتبهما التلميذان نفسهما بالروسية : لختهما الثانية. وقد 
كان التلميذان» في كلا الموضوعين»ء يصفان صورة: 


E:‏ اتساب اللغة الخاعة : ية حيامة 


الطفل ١‏ : مكتوب بالتترة 

لد جاء الرييم الذي طال اتظارء. فالأبام تصبح أدفا وأدقا. والسماء الزرقاء مخطاة سهم 

فيه ييضاء. وهي عبر خلال السماء مثل القوارب. واللج يوب في النهر الي ل الشمال 

والطيور بدآت تعود بعد أن هاجرت زمنا إلى منطقة أحقأً. واكاح بدأ بالتورّد. والأطقال 

يزرعون الطماطم والأتيار والبصل وخضروات أخرى. إنيم يسقون الأشجار. يڙت ررم 

الأزهار. ورسم بسي التفاح. والأطغال يعملون يسعادة في الخديقة. إنهم سحداء جدا. 

الطقل ١‏ : مكتوبّ يالوس 

في فاء المدرسة عدا حديقة كييرة. الأطفال فون في الأرض. والأطفال يعسلون قي 

الحديقة. وق اخديقة تاك شجر صلوير ويلوط وعلماطم. وشجرء تفاح تمو هتاك إتيم 

دز رغوت أ رة زهور. 

الطفل ۲ + مكتوب بالتدرة 

لقد کان پوسا ربعا جمپلا. فالشمس كانث مشرقة. رالطيور. التي ادت من أماكن 

بعيدة : كانت تخي وقد كانت الأشجار يتلم بخضرة آوراف الرييع التصبة. والاطغال 

جاءوا لي حديفتهم. وهاك كانت أشجار الاح قد توردت فعلا. رستم يسقي الأزهار۔ 

ويقية الأعلغا يزرعون النضروات. والمدرسة تشاهد أعمال تلاميذهاء وهي راضية عن 

آعمالہم + إنها تمم 

الطفل ۲ : مكتوب بالروسية 

فى فناء المدرسة هناك حديتة كيرة. الأطفال بعملوت هناك اخديفة كبيرة. في الحديقة هتاك 

أشجار. طفل يزرع شجرة. طفل يسكب مام من إثاء السقي. في الحديقة تبات حور ينمو. 

مانوع الملومات (مغلاً: الوصفيّة» التقييميّة ... إلل) التي يضمها هذان 
الطفلان قي ورصفهم لذه الصور باللغة البدف؟ وق وصفهم لله الصورة بلختهم 
الأصلبة؟ ما أوجه الشه وأوجه الاختلاق بين نسختي اللغة اللأصلية واللغة البدف 
المتعلقة بهذه الصورة؟ 

۹“ أجب» مع زميل للكء بوضع كلمة "صحيح" أو "خطاً" لكل من 
الجمل الاآتيةء مع التعليل لإجابتك. وعندما تصلان إلى إجماع» قارنا إجايتكما 
مع إجابات زملاء آخرين. 


اة 0 


أ) كن لاي طفل طبيعي أن يتعلم أي لحة بالمسثوى نفسه من السهولة. 

ب٠‏ إن تعلم لغة ثانية هو عبارة عن تعلم جموعة جديدة من العادات. 

ج( السيب الوحيد لعدم استطاعة بعض الاس آن يتعلموا لغة ثانية أو أجنبية 
هو أنهم غیر متحفزین بشکل کافي. 

د) كن لكل الأطقال أن يتعلموا طريقة نطق لفة ثاتبة بسهولة. 

ه) كل البشر لديهم قدرة فطرية على تعلم اللغة. 

و) المفردات هي الجزء الأكثر أهمية ثي تعلّم لغة ثانية. 

ز) الفردات هى الجرء الأكثر صحوية في تعلم لغة ثانية. 

ح) التعليمات اللغوية مَضيَعَة للوقت. 

ط) لا يستغرق تعلّم لغة ثانية وقتا أطول من تعلم اللخة الأولى. 


رمن رها 


النظر في معلومات اللغة البيفية 


LOOKING AT INTERLANGUAGE DATA 


ر۹ , ١‏ ليل المعلر مات اللغربة ارادم اون 

إن التعامل المباشر مع تحليل المعلومات اللخوية وتفسيرها مكنا من الحصول على 
معلومات مهمَةٍ في فهم اكتساب اللغة الثانية. كما يمكننا أن نكون أكثر خبرة في هذا 
الجال بالاطلاع على جموعات من العلومات اللغوية منظمة تنظيما جيداء ونقصد بها 
تلك العلومات اللغوية التي توخذ من صيغ لخة بيني ملبدةء ولكنها منظمة جيدا: 
وذللك لتعرض جوانب بنيوية معينة. إن البدف من هذا القسم هو تقديم جموعات 
عديدة من المعلومات اللغوية وتقديم طريقة لتحليل اللغة البيثية خطوة خطوة. وثأمل 
أن يودي هذا بالقارئ إلى أن يكون قادرا على فهم منطق كل خطوة ومعارضته. 

إن المعلومات اللغوية عن اكتساب اللغة الثانية كثيرا ما تكون ملبسة قيما يتعلق 
فسرها. فليس هناك ء بناء على ذلك» إجاباث "صحيحة في ليل معلومات اللذة 
البينية + لأنه رعا تكون هنال مشاكل حسابية أو تفاضلية. وهناك : في أفضل الأحوال؛ 
إجايات أفضل أو إجابات أسوأء مدعومة بنقاش أفضل أو ناش أسواء ووظيفة 
النقاش اليد أن بقلل من غموض التحليل. 


¥ 


A‏ اكاب اللقة الثائة ؛ مقلعة عامة 


ستقدّم» في هذا القسم» ثلاث جموعات من المعلومات اللغوية» مصحوبة 
بايضاحات مغصلة لطريقة ليله 
١,١,١‏ جموغة المعلو مات اللغرية :١‏ الجمر غ اFIara‏ :1 Data şet‏ 
كانت المعلو مات اللغوية القدمة هنا قد جمعت من ثلاثة راشدين من الناطقين 
الأصلين باللخة العربية القاهرية؛ بعد وصوليم إلى الولايات التحدة بوفت قصير: 
وكان مستواهم في الإنجايزية يخدرّج من التوسّط إلى التقدم. وما مصدر المعلومات 
اللغوية فكان مقالاتي إنشائبة مكتوبة» وغادلات شغهيّة. وتضم الأمثلة من(١,۲‏ - 
۹ الجمل التي أنتجها هؤلاء التعلمون: 
There are also two deserts. (7, 1)‏ 
"هناك أيضا طبقان من الحلا" 
Tkought a couple af towel. (7,7‏ 
اشتر یت زوجا من النشمة 
"اشتريت زوجا من الناشف". 


Soa, when 1 like tû park my car, there is no place to put it, and haw (%,? 
many tkeket I took. 

ا ا 
لذاء عندما أريد أن أركن سيارتي؛ ليس هتاك مكان لأضعها فيه ؛ 


فکم عدد عخالفة آخذت. 


(1) [ن المحليلات التي دمت هنا خيرت في مقررات متعددة درسها المولفات. وتن نشكر جميع الطلاب 
والمدرسين في هذه الجموعات هردهم واد بصيرتهم: خاصة وليد أبو حلب سن الكلية الإيراهيمية 
ق القدس. والتفسيرات الخاصة الي قلت ف التهاية عتا ليست مسووليتهم على الإطلاق. كما آن 
معظم اللامثلة في هذا الفصل ظهرت أصلا فی جاس دعقت وساینگر اماع ۹۸87م ولا يفوا أن 
تشر سائدرا دبل #تلع٥‏ ورل مه5 : وباتریشا جنم قول متشاد۴ : وأسماء عمر ي امقس حصقة 


لمساعدتهن في جمع هذه العلومات اللعوية. 


النطر ف معلوات اللشة الة 4 


'لذاء عندما أرید آن ركن سيار تي ؛ فلا أجل کان لأضعها فيه فكم 
عدد المخائفات التي أخذتها". 
There is many kind of way you make baklava. ( ,‏ 
هناك كثير نوع من طريق تصنع بها البقلارة 
"هناك أنواع كثيرة من الطرق لصنع البقلاوة". 
Thè streets run from east to west, the avenues from north tr south. (, 2)‏ 
"قت الشوارع من الشرق إلى الغرب» المعرات من الشمال إلى الجنوب . 
I go to university four days a week. (¥ , 1)‏ 
أذهب إلى الجامعة أربعة أيام كل أسبوع . 
Just a few month be will Coish from his shudieg. (T,¥}‏ 
بعد شهر قليلة سوف ينهي من دراساته 
بعد أشهر قليلة سوف يتتهي من دراسته". 
Egypt shares its boundaries wilh the Mediterranean. (1 ,A}‏ 
"تتشارك مصر قي حدودها مع البحر التوسط . 
There is a Let of mosquito. (T ,‏ 
هناك كتير من البعوعة 
"هناك كثير من اليعوض'. 
Many pewpk have ileas aboul Jeddah and other cities located in (1,1 °]‏ 
Saud Arabî.‏ 
كثير عن الناس لديهم أفكار عن جدة ومدن أخرى موجودة قي السعودية 
لدی كير من الناس قگرة عن جدة وعن مدن أخرى ف السعودية". 
When he complete nine month... (7,1 1?‏ 
عندما أكمل تسعة شهر... 
'عندما أكمل تسعة أشهر..." 


ااب اللإعبة الثابة - مقامة اة 


He canı spend WM) years here in America. (¥, 1)‏ 
بستطيع أن بقضي ٠٠١‏ ستوات هنا ی آمریکا 
'يستطيع أن يقضي ٠٠١‏ سنة هنا في أمريكا . 

There are aboul one and half-million inhabitant in Jeddah. (¥, 1}‏ 
هناك حوالي واحد وتصف مليون محمية في جدة 
اهناك حوالي مليون حمية وتصف في جدة. 

How many month or years have been in his mind? (T, 1 £)‏ 
کم عدد شهر آو سلوات کانت في عقله 
كم عدد الشهور والسلواث التي كانت ف عقله . 

Thete are manûy têıt-aıdl titats rımning aroqnd( T1, 1 2}‏ 
هناك كثيرمن ايام“ وال ماعر ترکض حورلا 
"هناك كير من اخيامء والماعز تركض جوا 

There are fro mountains. (7,1 1} 
. هناك جيلان‎ 

Ho# many hour? (1,14)‏ 
کم عدد سأ سیه ؟ 
كم عدد الساعات؟ . 

There are more than 20MM telephone lines. (¥, 1۸}‏ 
هناك آکثر من ٠٠٠,٠٠٠١‏ خطوط تلفونية 
"هناك أكثر من ٠٠٠,٠٠١‏ خط تلغوني". 

Evcry country hağ three or foor kind of bread. {T, 1۹}‏ 
كل دولة لديها ثلاثة أو أريعة توع من الثبز 
كل دولة لديها ثلاثة أو أريعة أنواع من اائبز . 


التظر ال معلويات اللقة البيتية ۳۹ 


نريد من القارئ آن يصف غاذج اللخة الينية في استعمال الجمم قي هته الجمل. 
إن أول ما يقترض أن تركز عليه هو جموعة العبارات المكتوية باللون الغامق. متف 
هله العبارات في تماذج شببهة بنظام اللغة الإنجليزية ونماذج غير شبيهة بنظام اللفة 
الإنجليزية قي استعمال الحمعء كما هو واضح في الجدول رقم(١,١)ء‏ ثم قرر فيما إذا 
كان تصنيفك واضحا آم لاء متذكرا آن العلومات اللغوية كثيرا ما تكون غامضة. 


الجارل رقم ,۲). عخال على تصنيف الجمو غ في اللغة الببنية مين العربية والإليليزية. 


فالخطوة الأولى ء إذنء أن تصنع قائمة من الجمل وفقا لشبهها أو عدم شبهها 
بنظام الإ نجليزية. 

وبناء على ذلك تري أن تحليل العبارات المكتوبة باللون الغامق في الجمل 
O N e A CO DD‏ و )واش ؛ فهله 
ا لحمل شييهة بنظام الإخجليرية لأنها توي علامة الحمم د قي الاسم 

والتحليل واضح كذلك في الحمل (۲,۳ء ۳ر ٤ر‏ ۷ء 4١ء‏ ,۴ 
۳ ۷ و۹,). ولكن بعكس الممل السابقةء إذ إنها جمل غير شبيهة بتظام 
الإنجليرية لأنه لا توجد علامة جمع في الاسم. 

ولكن ليل الحملة )١,1٤(‏ غير واضح: فالعبارة باللون الغاصي عيارة اة 
وهناك ال لتعدّد الخيارات. فما يلاحظه المرء أن الصيغة ۸ا١١‏ استعملت مفردة؛ 
وليست جمعاًء فهي بذلك غير شبيهة بنظام الإنجليزية في هذا السياق» بينما الصيغة 
٠ر‏ استعملت جمعا في سباق صحيح» فهي شببهة بذلك النظام. بمعنى أن مناك 


e‏ "اى اللغة الجانة- مقلعة عامة 


تنوعاً فى اللغة البينية فى نطاق الحملة تفسها. ولهذا السبب»ء يكن ليل العبارة على 
أنها غير شبيهة بنظام اللغة الإنجليزية عندما تعتوي عتصرا واحدا في الأقلَ لا يشبه نظام 
اللغة الإنجليزية في استعمال الحمم. إلا آن هناك خيارا آخرء وهو أن نضم فة ثالعة: 
وهي فة "غامضة" عاهاعاطسه. وحن تفضل هذا التيار الأخير؛ لأن إسقاط فقات 
اللغة البدف على معلومات اللغة البينية عم مصلل » خاصة عتدما يتعلق الأمر 
باستخلاص قوانين عامَةٍ للخة البينية مأخوذة من معلومات اللغة البتية تفسها لإوعي 
نقطة سوف نعرد إليها لاحقاً ف هذا الفصل). ونرى: في هذه الالء أن هناك تنوعا في 
اللغة البينية في الحملة تفسهاء وهنا يقدم حالة عخعلفة كليا عن الحالات الأخرى في 
مجموعة المعلومات اللغوية هدذه. 

وباءٌ على ذلك» ينبفي؛ في هته المرحلةء أن يظهر القسيم إما كالأإطار 
الموجود في الحدول رقم(۲,۲) أو كالإطار الموجود في الحدول رقم(۴,؟). 


يدول رفم( ,۲). تصنيف حمل لجع في اللغة اليينية بين العربية والإجلبزية. 
شببهة بالا لير ية خير شيهة بالإخليرية 


a maple uf towel .[T , T} Trg degeris (1,1) 

how many tickct .(T, TF} the streets, the avenues (1, û) 

many kind of way fT, ٠ رول س‎ ٣, 

a êw mnulh ¥, ¥} its houndaries 1,4] 

4 lol if mmreaquita 1,4} ٠ many people, ideas 7,1 +} 

nine mamth . FT, 1 IW years Û, 11 

de amî half-million inhakitant 1 , 1} manY¥ Kilsand goats 1," Û) 
bow manly marth oF Yeas {7,1 ) tır meaırtams fT, 
how many bur (7T, 1¥) 2O telephone lines 14) 


three or four kind uf bread ,{T, 14} 


اقتظر في سملو عات اللغة اة 


ولنا أن تتساءل الآن : ما تعميمات انلغة البينية الممكنة التي كن أن تعلل لذا 
النموذج الناص بعلامة المع في اللغة الينية؟ ستحدّد أولا مدى الاطراد الموجود في 
هذه المعلومات اللخوية. نستطبع بسهولة أن نرى أن هناك عبارات قياس متكررة ( مز 
رمم سمط ه) في العلومات اللغوية غير الشبيهة بنظام اللغة الإنجليزية. وعلى ذلك 
فإننا نسحطيم أن نضح فرضية أولية بالشكل الآتي : 
ما توجد عبارات قياس أآر كلبة قياس غير عددية wml qaniîying werê‏ 
قال الاسم فلا نوجد علامةٌ طاهرة لصيغة المع من ذلك الاسم. 


اجدرل رقر۲,۳). لصیف آخر عل الحموع في قي اللغة البينية بين العربية الاي 


a cpl of wel {1 , 


lie many lk (TT be trea, he avenues (O 
ڪڪ‎ e O ae 


ما تريد أن نقعله الآآن هو أن غختبر هذه الغرضية. ولكي تقعل هذاء هناك 
ثلاث إجايات محتملةٍ نستطيع آن خحصل عليها: فإما أن تدعم الجحملة الفر ضية: 
أو لا تدعمهاء أو ليس لہا علاقة بالفرضية. ويظهر عليلنا هذا في الجدول 
رقم( ,۲) التالي. 


:2 اكشساب اللحة التلنة - مقدعد عامة 


الميدول رقم( ٤‏ , ۲). اللعلو عات اللغوية الداعمة أشرضية المع لي اللغة البية بين العربية وال جايزية. 


many kind ol way 1, £ 


a Fer mmalh ¥ ,¥ 


أما الجملة (۲,۱۳) فيمكن أن تلل بإحدى طريشتين: هل تعدها عددية 
لععدعن أم تعدا عبارة #عدعنام؟ بمعنى آخر: هل قشل عدا حقيقياً أم آنها عبارة تحدّد 
عدا كبيرا ؟ وبناءً على الإجابة التي يخرج بها المرءء قإما أن تدعم هته الجملة 
الفرضية أو ليس لها علاقة بها. ونلاڃظ أيضا آنها كتبت مختلفة عن صيغة اللغة المدف 
)ome od he mio‏ : ولذلك پنبغی آن نتساعل إذا ما کان ذلك سیوٹر علی غلیلنا 
أم لا ونحن نعتقد أنه لن يؤثر على التحليل» لكته يعطينا إشارة إلى الخموض الحتمل 
الذي كن أن يواجهنا عندما تجمع معلومات لغوية شفهية ومكتوبة. أما ا لجملة 
(,۲) فهي جملة غامضة كما أشير إلى ذلك سابقا. 
وبناءٌ على ما سبق» تبدو الفرضية التي أقرّث سابقا مدعومة بهذه المعلومات 
اللخوية إلا آنئاء على أي حال ما زلنا لم نعل للمعلومات اللغوية كلها فلدينا الآن 
فرضية في اللغة البينية تشبه بشكل أو باخر ما يأتي : 
ضح العلاعة ۶# على كل أسماء الجمم ما عدا تلك الأسماء امسو قة بعارات عددية أو 
كلمة قياس غير عددية. 


التطر في معلوعات الله اله e‏ 


وتظل هناك استناءات حتملة لا بد من ناولا : 

)۴ ١١ر اليلة‎ ١ 
بالنظر إلى قانونناء ينبغي أن تكون كلمة أدج المذكورة في هذه الجملة بصيحة‎ 
الحمع ف#ي«ه». وييكنناء على أي حال أن تفر هذا الإستثناء الوإاضح بصعوبة‎ 
النطق الكامنة في هذه الكلمة بالنظر إلى العنقود طم في نهاية الكلمة. وقي الواقع ؛‎ 
فإن كثيرا من اللحدثين الأصليرن بالإنجليزية يبسطون هذا العنقود ينطق نهاية الكلمة‎ 
8ه بدلا من فا والثيسيط عدنادعااذام سنه ظاهرة شائعة في هذا السياى» فالتكلمون‎ 
العرب» بتاءٌ على هذاء يبسطون بطريقة معيتة» بينما يبط المتكلمون الأصلبون‎ 

بطريقة أخرى. 

۴- الحملة ر٤ ),١‏ 
لاحظا أن هذه الجملة كانت مشكلة في التصنيف الأولي. لكن هل يكن أن 
تفترض أن هولاء المتكلمين ابتدعو! قانونا معيناً في اللغة البينية بربط علامة الجمع بنوع 
من أدوات الربط؟ لا تعرف ذلك بالطبع لأن مالا واحدا من كل نوع لا كن أن 

بقودنا بأمان إلى أي نتيجة عامَةٍ. 

۴- املة (۲,۱۰) 
هذه الحملة من أن تكون غامضة. قمن جه معينةء قد تكون ق قتنا غير 
متعلقة" في الجدول رقم(٤,۲)»‏ حيث يكنا أن ننظر إليها بصقنها جزءا غير قابل 
للتحليل. ومن جهة أخرى» يمكن أن تصتّف أيضا ف فة ندعم" إذا اعتقدنا أن 
انكلم يصتفها على أنها ليست صيغة جمع. ویکن؛ آخیراء آن تكون في فنا "لا 
تدعم" إذا اعتقدتا أن المتعلم يتصورّها جمعاً وقد استعمل الواصف المعي «اه 

ية خاطثة. 
إن معرقة كيفية معالحة الاستثناعات الواضحة أمر مهم اما مثل معرفة كيفية معابدة 
المعلومات اللغوية النسجمة. ومن أن تون الاسشاات حقيقة ؛ وإذا كانت بخمية 


1“ اساب الله اللانية ؛ مقلمة حيامة 


معحثبرة؛ فانها عكن أن تدل على فرضية أولية غير صحيحة. أو عن أن تكون انعكاسات 
لقانون لاء أو فيد مساو له دور ف العملية برمتها. وف الأمثلة المقدمة هتاء حاولنا أن 
نشرح الاستاءات الواضحةء إلا أنه في حالة واحدة منها م عدته) أوردنا معلوسات 
لغوية إضافية لري معقوليّة استعمال التبسيط الصوتي بصفته تعليلا مناسبا. 

نود الآن أن نتعرض إلى واح من أكثر الأسلة أهميةء ألا وهو: عتدما تصل إلى 
أفضل تليل حكن باس تخدام المعلومات اللغوية الحدودة التي بين يديك ؛ لكن لا يزال 
لديك شيء من عدم الغة في ذلك التحليل » فما المعلومات اللغوية الإضافية التي تحتاجها 
من هؤلاء النعلمين لكي تختبر فرضباتك؟ وقد ذكر؛ بالفعل» نوغ من هله المعلومات 
اللغوية وهو ما يتعلق بالحملة (١١,۲)ء‏ ونقصد بها المعلومات اللغوية اللإضافية التي َير 
الإنتاج الشغوي من الإنتاج الكتابي ؛ ذللكف آن قوانين اللغة البينية التودة رعا تختلف ف هدا 
البعد. وهناك نوم آخر قد ألحنا إليه سابقا: إذا حاولنا أن نهم تعميم قاعدة ما في لغة 
المععلّم اليينيةء فيجب علينا آن هتم بكلام ذلك المتعلم فقط. ومن جهةآخرى» لر 
استعمانا معلومات لخوية ختلطة » كما هو الحاصل ف هذه الحال؛ فإنه من التوقع حيندٍ أن 
تظهر لنا حمل سناقضة في تركيبها اللغوي. لذلك عليدا أن نجمم المعلومات اللغوية التي 
تكون فيها عبارات المع موسومة من كل متعم على حدة» كما يتميز به اكتساب اللغة 
الثانية ء بدلا من أن تكون الغروق الفردية كبيرة بين التعامين. 

فنحن محتاج إلى معلومات لخوية إضافية لنحدد إذا ما كان تفسير الاستتاءات 
الواضحة التي قَدّمت صحيحة أم لا ؛ بمعنى أن هناك حاجة لنستخرج (أ) كلمات 
أخرى تنتهي بعناقيد صامتة صعبة : ولآب) عبارات اسمية مشتملة على كلمة ٣ه‏ أو. 
ولتفعل هذاء رعا علينا أن نجمم نوعا آخر من العلومات اللغوية تشضمن السياقات 
التدوعة التي أنتجت فيها هذه الجمل» والتي ريا تؤتّر في أداء المتعلم عند إنتاجه هذه 
اللعالومات اللغوية الممخلة للخة البينية. 


لطر تي معلوعات اللغة البتية پا 


تناو الآن شكلة فى غليل المعلومات اللخوية تتعلق بوجود العلامة وهن في 
الأفعال الاانجليرية. 


۲,١, ١(‏ جموغة العلومات اللغوية ۲: الفعل + العامة رمي 
Data Set Ll: Verb t+ ing Markers‏ 


أتعجت الحمل الآتية من ناطق أصلية باللغة العربية ف مرحلة ميكرة من تعلمها 
الإنجليزية. ولم تحصل هذه المتعلمة على أي تعليم رسي بالإنجليزية وقت جمع 
المعلومات اللغوية. وقد جمعت كل هذه الجمل من كلام عفوي."" ولقد وضعنا بين 
قو سين مقصد الحعلمة الأكر مناسبة لجملها (من السياق). وذلك عندمالا يون 
المقصد واضحا من ا لحمل المنتجة. 
He's sleeping. (1,7 *)‏ 
هو نائم الآن. 
She's sleeping. (1,7 1)‏ 
هي نائمة الآن". 
Its raining. (1,1%)‏ 
"إتها تمطر الآن'. 
He's taling. (, TT}‏ 
اهو باكل الآن". 
Hani's sleeping. ¥, 4}‏ 
هان تائم الآن . 


اي آدپیات اللغة الكاة تعمل قفخرة الكلام الح ڑآ "apontanenis utteraıc#S‏ ب هام اة 
للاسجطاق الإجباري ددناماتمتي موا ويش الصطلح الأخير إلى الات اللغوية الي نجع من 
اال ساف ريي -ExpeENImwDlaLÎ contexl‏ 


ر ااب الاغة التاية ١‏ علب ية 


The dog eating. (The dog is eating.) {1,19}‏ 
الکلب يأكل الآن". 
Hani watçh TY, (Hani is watching TY) (,1 1}‏ 
هاني يشاهد التلفاز. (عاني يشاهد الثلفاز الآن. ) 
Watch TY. (He is wateking TV.) (, ¥}‏ 
يشاهد التلغاز. (هو يشاهد التلغاز الآن.) 
Read the paper. (He is reading the paper.) {1,A}‏ 
يقرأ الحريدة. (هو يقرا الحريدة الآن. ) 
Drink the coffee. {He is drinking coffee.) (%, 4}‏ 
يشرب القهوة. هو يشرب القهوة الآن.) 
قد قاتا إن التعلمة تتح فى الإخجليزية تركيب فعا * چ#-. ولقد لاحظنا أن 
قصدهاء في كل حال » يتضمن معنى الاسثمرار. فيمكن » بتاءٌ على هذاء آن نلاحظ 
ملاحظة مبدثية» تعمل في أن لديها صيفتين تستطيع أن تستعملهما لتعبر عن محنى 
الاستمرار (چصاتع ف مقابل #عامس). 
وإحدى الفرضيات التي كن أن نضعها حول هذه العلومات اللغوية هي أن 
المتعلمة تستعمل فاثونا في اللغة البينية يقر طهور الفعل + «ة- على الموقع الأخيرف 
الجملة. وهذا صحيح بنسبة ١٠٠۸ء‏ ولكن رما هيل هذه الفرضية التركيبية حقائق 
دلالبة مهمة. إلا أننا كن أن نصوغ فرضية أكثر تعفيدا تأخذ في حسبانها ا لجوانب 
الدلالية على النحو الاي : 
يشما يكوت هناك امتيرار مقصود + صح صيخة الفعل + ع- قي اوقم الأخير. 
إلا أن هذه الفر ضية بمكن رفضها بسهولة عند النظر الى ا لحمل :)١,۳۹-۲,۲۹(‏ 
فضلا عن أنها زودنا معلوماتي ضئبلة عن استعمال الفعل + عب أو عدم استعماله. 


اللطر ق ععلوعات اللخة البينية ۳4 


سنتقل الان إلى التميبز بين الجمل المعدية والجمل اللازمة» آي تلك ا لجل 
التي تحتوي فعلا ومقعولاً به ظاهرا (٣#موم‏ ١ا‏ ماقرأ ا جريدة) وتلك التي لا توي 
ذلك (مععاء يام). وعلى ذلك يكن أن نصوغ فرضية ثالثة كما يأتي : 

استعمل صيفة الفعل + ه۳ في جمل لا تحتوي مفعولا به ظاهرا. أما صيخة القعل 
البسيعطة , فتتعمل مم الأقعال الحعدية في جمل توي مفحولا يه ظاهرا. 

وتلاحظ؛ في ضرء هذاء أن الحمل (۲,۲۴-۲,۲۰) تتكون من مسند إليه وفعل 
لازم. وعندما دت هذا: تشاهد صيفة الفعل عط ا مح صيخة الفعل ٣‏ چة-. ونري قي 
الجملة (۲,۲۵)ء على كل حال» مسندا إليه يتكون من دد إعمنصءعاء (أداد 
تعريف /نتنكير) واسم (عمك ۸# ويظهر الفعل + عض في هذه الحالة فقط. وهدذه 
ا لجملة مهمة للتفسير النهائي الذي سنصل إليه. أما في احمل (١۲,۲۹-۲,۲)؛‏ فهناك 
فعل متعد مم مفعول به» وقد أستعملت الصيغة البسيطة من الفعل. ونرى هثاالقوة 
القصوى للمبدا القائل بآن اكاب الصيغة النحوية متلوع» حيث تظهر صيغة الفعل + 
چ في ا لحمل اللازمة وتظهر الصبغة السيطة في الجمل المخعدية. 

ولكن كيف يكن أن نغسر الحملة (١۲,۲)؟‏ يعود أحد التفسيرات إلى حدودية 
المعالة اللهنية. . فهذه التعلمة لا يكن آن تتعامل مع جمل تتكون من أكثر من كلمتين 
أو ثلاث كلمات بح أقصى. فالجملة (۵٠,۲)ء‏ لهذا السبب» جملة مركرية + أنه 
وبيساطة: لو كان الأمر متعلقا محضور المفعول به أو غيابه» فلن يكوت لديا سبيا" 
فير غياب الشعل المساعد عط ص إن حضور أ و وك يعقد الحملة » لدرجة أنها نح 
ظهور آي عناصر آخری. 

هناك أيضا تفسير آخر مكن يتلق بتحليل هذه التعلمة لعنى الاستمرار. فمن 
احمل أن الو دات lar gj) Hart's g he's, she's, is‏ رز على آنها ناحیر معجمتة 
مغردة. ولو كان الأمر كذلاكف؛ لن تل الحملة )٠,٠١(‏ مشكلة ؛ أن الملامة د عند 
هذه المتعلمةء ليست جزءا من صيغة الفعل. 


5 ااب اللشة الثاية = مقدمدة عامة 


۴,١ ,۳(‏ جموعة العلومات اللغوية ۳: حرواف الجر 
Data Set HI: Frepgslfionts‏ 


ترز آخر جموعة من جموعات تحليل المعلومات اللغوية التي نقدمها على 
حروف الجر التي عرف بأثها من بين أكثر العناصر صحوبة في اللغة الثانية. وفيما بأتي 
أمثلة من جمل إنجليزية - عربية تحتوي بعض حروف ار : 

Yau can find it from Mûroceo fil Saudi Arabia, (1, +) 

عكن أن تجدها من المرب سحتى السحودية 
}1 ,؟{( There is many kind of way you tiake baklawa.‏ 

هناك كبرتوع من طريق تصنع بها البقلاوة 
)¥ ,؟( It's some kind of different,‏ 

إتها نوع من مختلف 

i don't like lû buy a car from Ann Arbar. { 1, TT} 

لا أحبة آن آشتری سيارة من آن آریر 
Since long time, I'm buying B.F. Gocdich. (1, £)‏ 

منذ وشت طويل» آنا أشري الآن ب.ف. جودريتش 
He finished his studies before ome month. (T,f o}‏ 

آنھی دراسته قبل شهر واحد 
He will finish from hls shuıdies. (Tl?‏ 

سوا ينهي مېن ټراسته 
They are many kinds of reptiles which live at this planelL (,TY)‏ 

هناك كثير من أنواع الزواحف يعيشون إلى هذا الكوكب 
never help my tiûm in the hoasework. {1,A}‏ 1 


لم ساعد أمي أبدا ي عمل التزل 


التظر ف سعلومات اللفة العبنية 3 


EgyFt shares its boundaries with the Mcditerranean Sea on Hıe north, (1,4) 
the Ked Sea fron thie east. 


تشترك مصر قي حدودها مع البحر الأبيض المتوسط على الشمال : 
والبحر الأ حمر من الشرف. 
ونقدم فيما يأتي المعاني المقصودة من الكلمات التي باللون الغامق في الإنخجليزية : 
from Morocco lo Saudi Arabia {T, *‏ 
من المغرب إلى السعودية 
There are many ways... (¥, 1)‏ 
هناك طرق كثيرة..." 
It is quite different... {1,1}‏ 
'إنه ختلف..." 
in Ann Arbor (¥,TT}‏ 
يآ آرير. 
for a jong time (¥, E}‏ 
لوقتو طويل' 
a month ago (TT, 2}‏ 
He will finish his studies (1, 1]‏ 
'سوف ينهي دراسته" 
dn this platet (¥, TY)‏ 
على هذا الكوكي' 


with the housewcrk (1,A) 


آي عمل المنزل 


qm the north, the Red Seu on the east {1,4}‏ 
"على الشمال» والبسر الأحمر على الشرف" 
بلاحظ في استعمال هؤلاء المحعلمين لحروف الجر تبوع الجالات الدلالية الكامنة 
في هذه ا لحمل ء من الجال الجغراف اع امدعدعع إلى انال الزماتي افعممصعا. وعكتا 
أن نستخلص فرضية من هذه اللغة البينية ء يلها القاتون الآتي : ” 
استعسل دق مع الأماكن الحقرقية. 
إن هذا القائوت السهل المستخلص من اللفة البينية يتاسب معظم المعلومات 
اللغوية ء وليس جميعها. فمثلا» كان بنبغي أن تكون ا لجملة (۲,۳۹)ء بناءٌ على هذا 
القانون» على الحو الآتي : امم عط صر وأما ا لجملة (١۲,۳)ء‏ فليس هناك 
تسیر لا ورد فیها من قوله : e‏ اط صر ولو أن هذا القاتون استخلص من خلال 
جمع جموعة أكبر من المعلومات اللغوية» لأمدتا الحملة .)۲,۴١(‏ بالصدفة؛ جالةٍ 
معينة لسلوك اللغة البدف لاكوردرء ١۹۸١ء).‏ 
ونقدم فيما يأتي مجموعة أخرى من العلومات اللغوية أخذت من هؤلاء 
المتسلمين. وهي توي عبارات جب اسشخداح حرف جر فیها: 
We used to pronounce everythirg British Englsh. (T, f *)‏ 
اعتدنا أن تنطق كل شيء إنجليزية بريطانية 
It doesn't give me preblems future. {¥ , $ 1}‏ 


لا بسبب لي مشاکل مستقبلا 


(۳) رعا تگوت هده استراتيجية تبسير لنوع شائم ء وها هو ميدأ استعمال الشيء الواحد لأغراض متعددة 
ı the qone:mahy principles‏ حيث لعل الصيغة الو اة لو لاف معاد (انظر رر غو رذ Rue]‏ : 


AY‏ 1 ا 


التظر ف معلوسات اللغة البنية ۳ء 


He's working his thesis now. (1, )‏ 
انه یشتغل رسالته الان 
IfI came early, I will register fall (¥, 2)‏ 
ذا جثت مبكراء سأسجّل الخريف 
The people are outside this time. (T , f & }‏ 
الناس ي الخارج هذا الوقث 
Axwıt 20 kilarneter out Jeddah. (¥, 0)‏ 
حوالي ٠‏ کیلومترا خارج جدة 
I'I wail you. (1, E 1)‏ 
سوف أنتظر ك 
مكنا أن نصغ سلوك هؤلاء المتعلمين على أنه يتضمن استرائيجية البسط : 
رغم آنه في هذه الحالة رما یکون تعمیما خطیراء إذ آشار کوردر (۱۹۸۳مء ۱۹۹۳م) 
إلى أن التعلمين لا مكنهم تبسيط ما لا يعرقون. وعلى آي حال يكن للمتعلمين أن 
يكتشفوا بوضوح أنهم لا يعرفون كيف يستعملون حروف الجر في الإنجليزية بالشكل 
الماسب فيتبنون اللإستراتيجية الاتية : 
لا تسشعمل حرف ابر إلا في حالات عقيدة بشكل خاص. 
ولقد رأينا المالة القيدة في الجموعة الأولى من ا لحمل حیث كانت تستعمل ١0ل‏ 
مع العبارات الغرافية. 
والآن انظر إلى الجموعة اكالثة من جمل جمعث من المتعلمين أنقسهم الذين 
أنتجوا الجموعتين الأولى والثانية : 
Since 1 came ta the United States. (Y, ¥}‏ 


منذ أن جنت إلى الولايات المحبحدة 


8 ااب الع الكابة: مقدمة عامة 


I1 have lived in downtown Ann Arbor. {, iA} 
لقد سكنت في وسط هدينة آن آرپر‎ 
There arte 25 counties is Egypt. <7, £4} 
حافظة ف مصر‎ ۲١ هتاك‎ 
You tnight think you are in Dallas. (1, 2 *) 
را تظن آنك في دالاس‎ 
I have reticed there are many of them. (T , 2 1 
لقد لاحظت آن هناك كثيرا منهم‎ 
Ther are genius in thls area. (, 0) 
هثاك عبافرة في هذه النطقة‎ 
I will go speak nice to him. (, oT} 
Beginning from 1:3Û a.m. nutil 2: a.m. (¥, 0 £) 
تیدا من ۱:۳۰ صیاحاً خی ۲:۰۰ صباسا‎ 
تقدم الجموعة الثالثة من المعلرمات اللغوية صيغ اللغة البدف الصحيحة.‎ 
وبالرغم من أنها تقدم ما نعرقه عن الأخطاء الخفية*“ رمه اعا إلا أن بع ضها‎ 
يبدو أنه يشبه اللغة الہدف فقط.‎ 


() كان مفهوم "اطا القي" قد وعتعه كوردر (1۹۷م) ليصف الوقف الدي ينتج فيه التعلم صيغة اللغة 
الدف الصحبحة غوياً؛ الخاطة دلاليا أو تداولاً. وقد أعطى كرردر مثالا على ذلك : إذ قال متكلم أملي 
يا اة "Y2 take of yr ha ٠‏ چب آلا شخلم كشك "ء في حي أنه قصد أن يقول: ٣‏ ب 


keiye lu lake uff your hat‏ لیس علیك أن تلم قيعت" 


النظر ل مخلوعايت اللحة اليية ۵ء 


وتدحض عبارات اكان معت نإ ,وملام ا ,اموت « بوضوح الغرضية 
البسيطة التي قرّرت سابقاً عن استعمال ١هر‏ مم الآماكن الجغراقية. لكننا ينبغي أن 
نون حذرين من احتمال أن التعلم برق بين شيئين عختافين : الاتجاء واللكان. وهناك 
احتمال آخر بأن المتعلع يستعمل حروق الجر بطريفة أك موافقة للغة البدف؛ 
عندما يتطلب السياق استعمال تر كيب آخر غير حروف الجر الالزامية ق اللغة 
البدف. معني آخرء عندما يكوت هناك خيارات: فإن المتعلمين على الأرجح 
يصيبوت ف استعمال التراكيب محطض الصدفة: حتى وإن كانوا لا عيطون بالمدى 
الكاسل للغة التي يستعملونها (الدخل ااinp‏ ويبدو أن هذا الاحتمال هو الا كتنر 
مناسبة لهذه المعلومات اللغوية» برغم أن الثيارات المتنوعة را تؤدي إلى تغبير في 
المعنى. ويتبادر إلى الذهن سؤال هناء عتد جمع كل هذه المعلومات اللغوية؛ عن 
عزو المعنى إلى كلام المتعلم. ورآينا أن أفضل طريقة لعرفة هذا على وجه اليقين هر 
من خلال سؤال التعلمين بلغتهم الأصلية عن العنى الذي يقصدونه من كلامهم: 
رغم أن هذا ليس عكنا دائما. 


(۲, ۲ ما لا يظهر+ تعليل العلو مات اللغوية 
What Data Analysis Dues Not Reveal‏ 
عرضنا في القسم السابق خبرتنا المباشرة قي ليل المعلومات اللغوية وتفسيرها 
مستعملين جموعة منظمة منها. وغد كان هدفا آن بين أن النقاش اليد بمكن أن يقلل 
من الغموض الكامن في معظم العلومات اللغوية المآخوذة من المتعلمين. وقد تركتا 
التحليلات مع آستلة يكن أن تقود إلى دراسة آخرى لعلومات لغوية جديدة تجمح 
لاحقاً. والأمر الطريف هنا هو أن المعلومات اللغوية بنبغي داثما أن تُجِمّع بغرض 
الإجابة عن أسئلةٍ لت دون إجابات عند إجراء ليل سابق. وسوف نعرض مرة 


أخرى في هذا القسم نقاشاً يعتعد على ما يسمّى بأسلوب (خطوة فخطوة) الذي يكن 
أن يقودنا إلى أعمال تطبيقية أكثر؛ وإلى القضية الجوهرية في جمم المعلومات اللغوية 
التي نوقشت في القسم(٠,٠).‏ فعادة ما يجري البحث» أي بء للإجابة عن السؤال 
الآتي : ما ا ديد الذي نريد أن تعرفه ؟ . وسندظرالأن في بعض المعلومات اللغوية من 
القسم السابق مم التركيز على أسئلة لا كن آن نجد إجابات عنها من المعلومات 
اللغوية و حدها. 

جمعت جموعة المعلومات اللغوية ١‏ في القسم(۲,۱) من آكثر من مصدر؛ إذ 
جاءت من تعير كتابي وأحاديث شفوية » وهذا مل مشكلة أولى. ولنحصل» بناءٌ على 
ذلك على ليل كامل مفيد؛ تاج إلى ن تمرف الجمل التي جاءت من مقالات 
مكثوبة وتلك التي جاءت من أحاديث شفوية في تلك القائمة. فإذا أردنا آن تبحث في 
استعمال الجمع لدى متعلمي الإنجليزية من العرب بشكل أكثر توسّعاء فإنه من لمهم 
أن جم معلومات لغوية جديدة فصل مصادر هذه المعلومات اللخوية بعضها عن 
بعض. وهذا الأمر مهم» خصوصاً عندما ننظر قي الجحملة (16,١)ء‏ إذ را يكون 
تفسيرها كامنا في الطريقة التي نطق بها المتعلم تلك الجملة. أما إذا كان مصدر تلك 
الحملة كتابياء فيمكتنا بسهولة أن نهمل ذلك الضسير. إن جمع معلومات لغوية كتايية 
وشفهية في جموعة لغوية واحدة ليس إجراءً صائباء إلا أن يكون الہدف تعليميًا كما 
هي الال ق القسم السابق. 

وهناك صعوبة آخرى فى مجموعة المعلومات اللغوية ١‏ تتمشل في أن تلف 
العلومات اللغوية جاءت من أكثر من متعلم» دون فصل للمعلومات المستخلصة من 
كل متعلم على حدة. وقد سبّب هذا جدالاً كبيرا على مر السنين في حقل اكتساب 
اللخة الثانية ؛ لأن المعلومات اللغوية عادة ما عرض غخلطة في الدراسات السابقة. وما 


أن التعلّم مهمة فرديةء فلتا أن تتساءل عن مصداقية خلط المعلومات اللغوية من 
متعلمين متعددين فى جموعة واحدة. وهناك بلا شك أسباب جيدة لتعميم المعلومات 
اللغوية الأاخوذة من أكثر من متعلم» لكن إذا كان هدف البحث أن فصل في تطور 
اللغة البيئية للغرد الواحد (أو عدم تطورها). قإنه يجب علينا بناءٌ على ذلك أن ثنظّم 
الفروق الفردية معدم ء۴ا تة اهس ااذ بين المتعلمين ؛ أو آن نبتي در اسة جدیدة تر گر 
على مثل هذا التنوع. 
أ وهناك عوامل أخرى مهمة تتعلق بجمل معينةء نريد أن تجد لہا حلا من خلال 
جمع معلومات لخوية أكثر. ولنضرب مثالا على ذلك» انظر إلى الجملة (۲,۹۴) من 
القسم السابق : 

How many month or years have been in his mind? {¥ , 1 £) 

کم عدد شهر آو سئوات کانت قي عقله 
كم دد الشهور والسنوات التي كانت قي عقله . 

إن عبار ة كمع ر ٣ه‏ دم فى اللغة اليية عبارة حيّرة» إذ كيف يكن أن جد بحد 
الصفة العددية ره« ۲٠#‏ الجمع دون ء في كلمة «٢#‏ ولكته مع د في كلمة عرقي 
العبارة نفسها؟ لقد عا النقاش قي القسم )۲,١(‏ حقيقة أن ا محلل ملك ايار في أن 
بعلل تلك العبارة على آنها غير شبيهة بالإتجليزيةء آو أن يضع فة ثالفة سى 
"غامضة"؛ وتعني أن العبارة شبيهة بالإنجليزية وغير شبيهة بها في الوقت نه 

لقد قررنا آنا نفضُل ا لحل الثاني ؛ لأنه لا يفرض فئات اللغة البدف على 
معلومات اللغة الثائية» حيث يسمي هذا العمل "المغالطة النسبية اتمه" 
"رواو (بلی~ فرومان تفه إ۷-رع[8» ۱۹۸۳ءم). وأحد أهداف البح في اتساب 
اللخة الثاتية أن نكنشف النظام التحتي اعادرء عماواامف للخة الثانية. فمقارنة صيخ 
اللغة الثانية باللغة الدف القصحى ريا يقود الحلل إلى طريق يعيق فهم الطبيعة 


المطردة لظام المتعلم محل البحث". فالحملة (۲,16) تقدم حالة ختلفة كلا عن 
احمل الأخرى في جموعة العلومات اللغوية .١‏ وقبل أن نستمرٌ في التحليل ء نريد أن 
نري معلومات لغوية جديدة تهتم بالسوال الخاص الخعلق بالعيارات اعتوية على 
كلمة ٥٣‏ أي في الحربية والإنجليزية» هل يعبر بها عن التعدد جنليط من الجموع 
الموسومة ظلاهريا ومن الجموع غير الموسومة؛ کما هي ا حال قي هذا الالء أو أب الرء 
بتعامل مع حالة شاذة تظهر لرة واحدة يمكن إهمالا؟ على آخر؛ هل المكمة 


الماثو رة العمو دالواد ألا بني "Oe swallow dots nol ã summer make" Lz‏ 
مکن أن نطبق هنا؟ 

ف التقاش السابق لتركيب الفعل + ع (مجموعة العلومات اللغوية ١)ء‏ أشير 
إلى أن المتعلمة العربية التي تتعلم الإنجليزية يبدو أن لديها "صيغتين تستطيع أن 
تستعملهما لتعير عن معني الاستمرار (عجه ف مقابل watch‏ : وهي جموعة يظهر 
فيها الشذوذ بوضوح. وإيكننا آن نحاول حل هذا الشذوذ بجمع معلومات لغوبة أكثر 
مكن أن تنضمن أنواع الأقعال. فهل التعدَي في مقابل اللزوم يلعب دورا في التعبير عن 
معنى الاستمرار؟ وهل وجود مسنا إليه ظاهر يلعب دورا في ذلك؟ وهل كن آن 
يكون الأمر آن ء التي تمتّل الفعل عه ٥‏ مخزونة مع المسند إليه قي وحدة واحدة؟ إن 


(۵) بالرغم من أن الموقف ليس متطابقا بدقة . إلا أن امر» يستطيع أن يفكر في مثال مشايه حول تراگيب اللفة 
اللاتينية التي قرعت على الإتجليزية الفصحى- ويحذكر كير متا مدرسيا في مادة الإنجليزي قي اللانوية 
وما قبلهاء جخبروتنا أن لا تفصل الممدر المؤول» رغم أننا نعرف أيضا أن هذا شائم ي الإنجليزية الحكبة 
...غاس انامه سا اموه 1). ومصدر هقه القاعدة ق الإجليزية هو اللاتيية: حيث تكوب المسادر 
امؤولة من كلمة واحدة (كما هي الحال في اللغات الرومانسية اليوم). ولا يكن بطبيعة الال أن تقصل. 
ولن تكون هذه القاعدة مناسبة عند تطيبقها على الإخليزية ٠‏ إذ إتها نح من فرض تركيب وي من 
غه معيتة على لفو أخري۔ 


انط في ععلومات اللغة الييية 4 


امعرفة بالدراسات السابقة كن أن تكون معينة جدا في هذه الحالء حيث هناك حالات 
مؤكدة لہذا الثال (قارن مم هارلي ماع وسواين صنهس؟ء 1۹۸4م): إذ إن المتكلم 
المفرد للفعل ام (هط ما: تملك) عند متعلم الفرنسية هو صقر (عبوط 1: آنا أملك) 
الذي هو عبارة عن ركيب من 4ر (عر+ اه [آنا + صيغة المتكلم الفردا) + عه (أصيغة 
الخاطب المغرد من الفحل #««ما). ويعطي كل من هذه الأمثلة موشرا على الحاجة إلى 
مزيد من جمم المعلوماث اللغوية لاختبار فرضية معينة. 

وتحتوي جموعة المعلوعات اللفوية الأخيرة في القسم )۲,١(‏ حروف المرء ومن 
العروف أنها من أكثر العتاصر صعوبة كي يتمكن متها المتعلم في لغة غير أصلية. وما 
رأيثاء فى جموعة العلومات اللخوية ۳ كان تنوعاً من نوع معتاد: حروف جر ”خاطئة" 
من وجهة نظر اللغة البدف مختاطة مع حروف جر ”صحيحة'» وعختلطة أيضاًء بشكل 
غريب ء مع حذف حروف ار حيث يجب ذكرها. ولقد خرجنا بقاعدة دلالية تي اللخة 
البينية ("استعمل تارمم الأماكن الجغرافية)ء التي يبدو أنها صالة في بض 
الأحيان. ولك المعلومات اللغوية كانت عختلطة عرة خر : ولذلك كان من الصعب 
أن نرى كيف يكن أن تلف تلك القاعدة من شخص لآخرء وتيعاً للمعلومات 
اللخوية الشفهية في مقابل المعلومات اللغوية الكتابية. ولقد رأينا أنه ريما تكون هناك 
قاعدة عختلغة فى اللغة البينية تقول : لا تستعمل حرف الحر إلا قي جمل محددةء ولكن 
من الهم أن نعرف ما طبيعة تلك الجمل. وهداك احتمال آخر لا مكنا آن نختبره من 
خلال المعلومات اللفوية التي بين أبديناء ولكته يبدو معقولاء يعمل ف أن هناك 
إستراتيجيةً من مرحاتين : حيث يكون القرار الأول إثبات أو حذف حرف الجر فإذا 
كان القرار هو إثبات حرف الجر فهناك احتمالاث عديدة را تدخل في ا لحسبان» منها 
على سبيل الفال : اختر × دائماً للوظيغة الدلالية ¥. وعليتاء آخيراء أن لا نلغي 
احتمالية أن ثلعب الحشواثية ك#ء« لصو دورا في منطقة اعتباطية مشل اختيار حروف 


١‏ اتساب اللغة الكاتية + عقلة عياعة 


الجر فق اللغة الہدف. وکل من هذه الفرضیات؛ مرة أخرى» يمكن أن تقود إلى جمم 
أكثر للمعلومات اللخوية لخرض أو لهدفو خاص. 
وهناك نقطة أخرى كرت في القسم(,۲) تعلق بالسياقات المتنوعة الشي 
انيجت فيها جمل اللغة الببنية » وفيما إذا كانت الصيغة في اللغة البينية ذات جدود 
مشتركة مع السياق آم لا. وقد تكلم سلینكر ودوجلاس عفاعدمد (1۹۸4۵م): من 
عة سثوات» عن "الصراع" مع النص ف الدراسات المجراة حول اللغة البينية (انظر 
آیضا تارون ع7 ۰۰۰ ۲م). 
وأخيرا؛ يمكن من التحليل السابق أن يرز السؤال عن كيفية صباغة قواعد اللغة 
البينية الوصفية أو مبادتهاء وعما إذا كان من الممكن أن تكشف هذه اباد من خلال 
قواعد إضافية تستخلص من معلوماث لخوية جديدة. وقد رأينا في القسم(١,١)‏ خمسة 
أنواع من قواعد اللخة البينية : 
قاعدة النوع أ : حيما كانت × حاضرة» اعمال ۲ وقد ظهر هذا النوع من 
القواعد مرتين: مرة مع الحموع الحربية والإنجليزية» كما في الآتي : 
حيشما تون هناك عبارات كمية أر كلمات كمية خير عددية قبل الاسم»؛ قإنه لا تون 
هناك علامة طاهرة على مع ذلك الاسم 
وظهر مرة أخرى مع العلامة التي تدل على الاستمرار في العربية والإتجليزية : 
حيثما يكون عاك استمرار مقصود: ضع الفعل + وما في الموقع الأخير. 
أو في صيغة متعلعة بذلك. 
قاعدة النوغ ب: استمما ۲ قي غياب ± وها النوع من القواعد يظهر مع 
وجهة الاستمرار: 
إ[ذا لم يكن عاك مسد إليه ظاعر ء تعمل الصيغة البسيطة من الفعل. 
فاعدة التوع ج : سيم كال اي ٢‏ ما عدا تلك اأوصوفة بالصفة 2. ويظهر هذا 
التوغ من القواعد مع الحموع : 


العظر في معلومات اللغة الية ۵۹ 
سيم كل أسباء ا جوع ب و ما عدا تلك التي تسق بعبارات كمية أو بكلمة كيذ 
غبر عحددية. 
قاعدة النوع د؛ ستعملالصيغة × في جمال لا توي على ۲.وتستعمل 
اة الا 7 في جملل توي على ۲ ؛ كما في القاعدة الاتية : 
تعمل الفعل + صيفة ۾ قي جمل لا توي على مفاعیل ظاهرة. كما تستعمل 
الصيفة اليطة من الفعل مم الأفعال التعدية التي شحري على مفاعيل طلاهرة. 
فاعدة انوع هه ٠‏ استعملل صيخة هع الوظيمة ۲. ونرى هذا عند استعمال 
حروف الجر في اللشة الببنيةء كما قي : 
استعمل ٥۳‏ مع الأماكن الجخرافية. 
وربما تاج بناء على ذللك» إلى أن نجمع معلوماث لفوية إضافية لنختير إذا ما كانت 
هذه القواعد الو صفية تعر تعييرا كاملا عن هدف أئ جموعة من المعلوعات اللفوية. 
والخلاصة آنا نسعى داتماًء عندما نحلل معلومات لغويةء سواءٌ آجمعناها 
بأنفسنا آم حصلا عليها من الدراسات السابقةء إلى أن نسأل السزال الآتي: ماذا نريد 
أن نعرف أيضاً وهو غير موجود في العلومات اللغوية التي بين أيدينا؟ سننتقل الآن إلى 
الطرف التي يكن آن تجمع بها المعلومات اللغوية. 


(۳ ,۲ جم امغر مات اللغرپة Data Coleco‏ 
نود أن شير في البداية إلى أن الطرق التي اخترنا أن نناقشها هنا ملل عددا صخيرا 
جداً من طرق جمم العلومات اللغوية. ونشير أيضاً إلى آن كثيراً من طرق البحث في 
اللغة الثانيةء وليس جميعهاء جاءت من طرق جحت في حقول أخرى» خاصة من 
اللسانيات . واكتساب اللفة عند الأطغال ددنانوناوعة ععمدعمها انط : و علم الاجتماع 
رچەاioممء:‏ وعلم النفس رعداماتروم. وإنه من الهم أيضاً أن نكون واعين بأن العلاقة 
وثيقة بين أسثلة البحث ومنهج البحث الذي غختاره للإجابة على تلك الأسئلة. 


2 اساب اللكة اللازة ٠‏ مقدبة عياب 


وهناك طريفتان شاتعتان في جمع المعلوعات اللغوبة في دراسات اللغة الثانية : 
الطرشة الطولية والطريقة العر ضية ادنا موو 
وغالبا ما تكون الدراسات الطولية دراسات الحالة معتلساء #خف (يالرغم من نها 
ليست كذلك دائماء كما سثرى لاحقا)ء حيث تجمم العلومات اللغوية من متعلم 
واحد (آو عن عدد محدود من المتعملين فى الأقل) خلال فترة زمنية مُطوّلة. وجخثلف 
تكرر جمم المعلومات اللخوية مجيث تكوذن العينات التي يتم جمعها من لفة المتعلم 
آسبوعية آو کل آسبوعین أو کل شهر. 
وفيا يتعلق بالدراسات الطولية» هتاك أريع خصائص متعلقة بها ينبي 
مناقشتهاء ألا وهي : (آ) عدد أفراد العيتة وزمن جمم المعلومات اللغوية ؛ (ب) مقدار 
التفصيل الوصفي ؛ (ج) توع المعلومات اللغوية » (د) نوع التحليل. 
ومن آنواع الدراسات انطولية التقليدبة ما برد من تقاصيل حول كلام المتعلم قي 
لوقف الذي حدث فيه الكلام. وكذلك مايرد من ثفاصل آخرى حول ليل 
العلومات اللقوية (مثلا : الأشخاص الذين يشاركون ي الحديث وعلاقتهم بالتعلم). 
وقيما يأتي وصف لدراسة طولية واحدة ڈکرت في ھاکوتا فاع (4 ۱۹۷م أ) : 
أخذت العلومات اللغوية من دراسة طولية لسملية اكتساب طفلة پابائية في اة من 
عم رها اسمها بو جو سو [دضندورتا] للغة الاغليرية بسفتها لغة ثاتبة. وقد كات الاأ قياب 
خارج فصول السراسة الرسمية. وكات عائلتها قد قدت إلى الر يات ال ملحدة لدة 
ستتین حن کان والدها استاذا زاثرا في جامعة هارفارد لاوم18. وقد سوا ق شال 
ردح عهلداسم اعد : حيث كان جيرانهم من الطبعة العاملة. (هاكوتاء 1۹۷2م 
ی 1۸۷ 
ويعمضى هاكوتا ليصف الأطفال الذين لبت محهم يوجوسوء حيث كانوا 
مصدرها الأساسي للمدخل اللغوي." وقد وص نشاطها المدرسي ذاكرا أنها التحقت 
حضانة حكومية لمدة ساعتين يومياء ثم ذهبت لاحقاً إلى مدرسة إبتدائيةء لكن دون 


اللظر قي مسلومات اللغة اليية a‏ 


أن تدرس قواعد اللغة الإنجليزية. وقد كان معظم أصدقاتها من ا لمران بذهبون مها 
إلى الصف نفسه في المدرسة' اھاکوتاء 1۹۷4ء آء ص 1۸۷). 

رفي معظم الدراسات الطولية (خاصة تلك التي تمل دراسات الخحالة)ء يكون 
مصدر المعلومات اللغوية عادة من الكلام العفوي. إلا أن هذا لا يعني أن الباحث لا 
يمكنه أن يُخطط لإجراء حوار مع المتعلم ليحصل على توع معين من المعلومات 
اللفويةء بل يعني ببساطة أن الدراسات الطولية لا تامسب مع الجدول التجرييي 
experiment padi‏ (سوف يناقش لا-حقا) للمجموعة الضايطة ودمع اوصاستء 
و للمجموعة الجر ب ية نانع experiment‏ و للوازن المضاد عف0 صھاھاerاnunء‏ و هلم 
جرا ويبرز هتا سوال منهجي مهم له علاقة بالمعلومات اللغوية الأخوذة من كلام 
عفوي ألا وهو: كيف يكن أن نحصل على نوع معين من المعلومات اللفوية من 
خلال الكلام العفوي؟ ففي الوقت الذي لا يضمن فيه الباحث ضماناً تاما أن ييج 
الحعلم صيغاً معينة في اللغة البيئية ‏ إلا أنه يستطيم أن يسأل أنواعاً معينة من الأسكلة 
خلال جمع المعلومات اللخوية ستقوده غالبا إلى التراكيب التي يريدهاء فعلى سبيل 
الثال؛ لو كان حور اهتمام الباحث تطور استعمال الفعل الماضي في اللغة البيئية ٠‏ يکنه 
أن يطلب من التعلمين خلال التسجيل معهم أن يتكلموا عن أشياء حدثت لهم في 
اليوم السابق. 

وعادة ما يأتي تمليل المعلومات اللغوية المستقاة من خلال الدراسات الطولية 
(وخاصة فى دراسات الحالة) على شكل ملاحظات كيفيةٍ ووصغيةٍ» أو على شكل 
کلام قصصي. وي حين أن تحويل المعلومات اللغوية إلى أرقام وإحصاءات ليس هدفا 
من أهداف هذه الدراسات؛ إلا آنه كن للباحث أن ية كر عدد المرات الشي ظهرت فيها 
صيغة ما. وغند عرض النتاتج من معلومات لغوية جمعت بطريقة طولية » من المرجح 
أن تظهر آمثلة معينة لا نطق به التعلم وللكبفية التي تفس بها غباراته. 


۳ اساب اللغة الثالية ١‏ عتيبعة نيامة 


وهذا النوع من المعلومات اللغوية مفيد جدا في تحديد اتجاهات التطور؛ وف 
تفسير القيود الاجتماعية المختلفة» وتأثير المدخل (اثظر القصل )٠١‏ على كلام 
المتعلم أيضا. وهثاكء في الطرف الآخرء عائق أساسي له علاقة بالوقت» إذ إن 
إجراء دراسة طولية يتطلب وقتا في جمع المعلومات اللغوية في فترات منتظمة» وقي 
تحويل الكلام الشفهي إلى كلام مكتوب» الذي عادة ما يكون مصحويا بتفصيل 
مث عن الوضح البدني والشخصي والاجتماعي الذي جرى فيه. وهنا عائق ثان 
يتعلق بعحدم إمكانية التعسيم؛ إذ إن عدد المتعلمين في الدراسات الطولية غالبا ما 
يكرن عدودا؛ ولذلك يصعب تعميم التتائج في هذه الخال. فمن الصعب أن تعرف؛ 
ولو على سييل الطنْ» إذا ما كانت النتائج قابلة للتطبيق على المتعلم أو المتعلمين محل 
الدراسة خقط ء أم آتها عكن تعميمها على شرية أعرضر من المحعلمين. كما أن هناك 
صعوبة أخرى مم المعلومات اللغوية الطولية النتجّة عفويًاً - وهي الصعوية الأكثر 
أهمية ها - تظهر عندما ينتج التعلمون صيغة ما؛ إذ لا توجد هناك طريقة لسر إذا 
ما كانت معلوماتهم أعمق عا أنتجوء عفويًاً (انظر مجموعات العلومات اللغوية فى 
القفسم .),١‏ وتظهر هذه الحالة خاصة إذا لم جمم الباحثون المعلومات اللغوية 
بأنفسهم؛ أو إذا لم يستخلصو! فرضيات محددة ولم يستعدوا مسبقاً لجمع معلومات 
عن صيع حددةٍ قي الكلام. فعلى سيل المخالء لو أن متعلما نتج القعل المضارع فقط 
ني جموعة خاصة من معلومات لغوية جمعت من كلام عفوي ؛ فهل يعني هذا أن 
ذلك كل ما يعرفه ذلك المتعلم؟ في الواقع » لا نستطيع أن نقسر المعلومات اللغوية 
على أساس ما هو موجود فعلياً فقط» لأننا لا تعرف إذا كان غياب صيغ معيثة يعني 
تفصا في المعلومات حول تلاك الصيغ۔ 

والنوع الثاني من طرق جمع المعلومات اللغوية يضمن الدراسات العرضية. وف 
هذا النوع أيضاء هناك أريع سمات قابلةٍ للتعريف» تكو بشكل عام مرتبطة شل هذه 


الظر في معلومات اللمغة البيتية 5۵ 


الدراسات»ء وهذه السمات هي : (أ) عدد المتعلمين ووقت جممع الحلومات اللغوية؛ 
(ب) نوع المعلومات اللخوية ‏ (ج) الوصف التفصيلي (د) ليا المعلومات اللخوية. 

وتتكون الدراسات العرضية عموما من معلومات لغوية جُمعث من عدد كبير 
من الخعلمين في وقت معين. فالمقصود هو أننا نستطيع أن نرى مقطعاً محددا من التطور 
تستعمله ليكون دليلاً على العطرّر الحقيقي الذي جحدث فعلباً. 

وبعكس دراسات الحالة التي تعتمد بشكل رتيسي على الكلام العفوي» عادة 
ما تكون المعلومات اللغوية العرضية (ولكن ليس دائما) معتمدة على مخرح موجه 
ويعني هذا أن الباحث قي مثل هذا النوع من تصميم الأبجاث جاول أن مح معلومات 
لخوية محتمدة على قرضية عثية حددة. فالمعلومات اللغوية ء بناءً على ذلك تأتي من 
أداء المتعلمين فى تجربة محددة مسبقا. 

إن نوع المعلومات السابقة عن آقراد العينة جختلف عن تلاك التي رأيناها في 
الدراسات الطولية. فليس من الضروري أن يعرف با مشار كين فردياء أو أن قاذم عنهم 
معلومات وصفيّة مفصلة. خعادة ما عدم معلومات معينة حول خلفية ا مشا ركين اللغوية 
في الدراسة على شكل جدول» كما هو سین ق الجدول رقم ۵ .)١,‏ 


الجدول ا ,). غوض معلومانت س تصميم عر ضي. 
اه | علد تدرك | نييآ اسر 
SEET E‏ 
t/t:‏ 


ولأن المعلومات اللغوية العرضية تدخل فبها أعداد كييرة عن التعلمين؛ فمن 
العارف عليه أن تجرى مسقا دراسة تجرييبة كد مصداقية اليبحث قي تصميمه وتحليله. 


۵٦‏ اتساب اللخة الشاتية: سقدمة عامة 


وعادة ما تظهر الحاتم في الدراسات العرضية أكثرّ كميّة وأقلٌ وصفيّة منها قي الدراسات 
الطولية ؛ بحيث يكون النحليل الإ حصائي وتفسيره جزءين أساسبين في تقرير اليحث. 

كما يكن أن نستخدم تصميم الدراسة العرضية تعمل دراسة طولية مستعارة. 
وق مثل هذه الدراسةء يكوت الحركز ؛ مثل دلاكف الموجود ق الدراسات الطوئيةء على 
التغير اللغوي (أي الاكتساب)؛ حيث تجمع المعلومات اللغوية في نقطة محددة من 
الوقت؛ ولكن بمستويات مختلفة من الكفاءة اللغوية. خعلى سبيل المغال» نو أن باحثا 
يدرس اكتساب صيغة الاستمرارية في الزمنء فاته يريد أن يعرف ما يبستطيع المتعلمون 
أن يفعلو! في نقطة معينة من الوقت (لأن السؤال يتضمن اكتسابا وليس معلوماتي) وأن 
يعرف أيضاً ماذا بحدث خلال مدة من الوقت. فإحدى طرق جمم مثل هذه المعلومات 
اللغوية تكون من خلال دراسة طولية ملايظا بدفةٍ كل مثال يستحمل فيه الزمن المستمر 
أو لا بُستعمل (انظر مجموعة المعلومات اللغوية .)١‏ وهناك طريقة أخرى لجمعح 
المحلومات عن العطور اللخوي»ء وذلك بأخذ جموعة كيرة من التعلمين مستويات 
ختلمة من الكفاءة اللغوية - لنقل : مبتديئ؛ ومتوسط ومقدم - ونعطى كل جموعة 
الاختبار لفسه. وتقترض هله الطريقة في جمم المعلومات اللغوية أن مقارنة هذه 
الجموعات الثلاث سوف يعطي نتائح مشابهة لما يمن أن نجده لو آنا نظرنا إلى قري 
والح خلال مدى الزمن الذي يشم فيه الاكتساب. ويتمحور الخلاف فقط حول الد 
الذي كن تبرير هذا الافتراض فيه. ) 

وهناك إجابية ذهب الدراسة العرضية» هي نغسها سابية في العلومات اللغرية 
الطولية : فبسبب وجود آعداد كبيرة من المتعلمين في الطريقة الأولى » ستكون هناك 
إمكانية أكبر لتعميم النتائج على جموعة أعرض من التعلمين. أما سلبية هذا النوع من 
الدراسات العرضية ؛ في أدبيات اكحساب اللغة الثانية فى الأفل ؛ فمل في آنه ليس 
هناك غالبا معلومات تفصيلية عن التعلمين أنفسهم وعن البيتة اللغوية التي جُمع إنعاج 


اننظ في علو مات ا لية اة پ0 


التعلمين فيها. ورا يكون كلا النوعين من المعلومات مهما في تفسر منطقي 
للمعلومات اللغوية. على أن هذا النفد بالطبع ليس مشكلة في اتجاء البحث أكثْرٌ من 
كونه مشكلة قي الطريقة التي عرضت بها النتائج في الدراسات السابقة. 

وكما لوحظ سابقاء ترتبط العلومات اللغوية الطولية غالبا معلومات وصفية 
(أو كيفية): آما المحلومات اللغوية العرضية والطولية المستعارةء في الحانب الأخر؛ 
فترتبط غالا بقياسات, كمية أو إحصائية. وفي كل الأحوال؛ قإنه من السهل أن ثيد 
ليلا إحصاتياً لعلو مات لخوية طولية» كما أنه من السهل أيضا أن نقدم ليلا وصفيًا 
لعلومات لغوية عرضية. قمن الخطأ أيضا أن نفترض أنه لا يكن تعميم المعلومات 
اللغوية الطولية أبداء إذ كن أن نجمع ف ملف واحد معلوماتو جمعت بثاءٌ على 
دراسات طولية كثيرة لحعلمين مختلين. 

ویبرز هنا سؤال مهم : اذا يفضل باحث نوعا معي من طرق جمع المعلومات 
اللغوية على الأنواع الأخرى؟ إن المهم قي فهم ذلك الاختيار هو فهم العلاقة بين 
سؤال البحث ومنهجية البحث- قرغم أن العلاقة قد لا تحمل دائما المعادلة ١١٠٠ء‏ إلا 
أن هتاك أثواعا حددة من الأسثلة وأنواعا محددة من الضغوط الخارجية التي تجعل باحثا 
ينتار نوعا معيناً من طرق البحث دون سواء. فعلى سبيل المال» لو أن باحثا أراد أن 
مع معلومات عن كيقيّة تعلم المتكلمين غير الأصليين الاعتذار مستخدمين لغة ثانية: 
فإنه بستطيع أن يتابع التعلمين خلال زمن حدّد» ملاحظا آمثلة من الاعتذار (إما في 
تجربة ضابطة أو في وضع طبيعي). وعلى الجانب الآخر؛ يستطيع الباحث أن يستعمل 
طريقة الدراسات العرضية بأن يصمّم موقفاً معنا يسل فيه جموعات كبيرة من 
متكلمي اللفة الثانية عما يمكن أن يقولوه في ذلك الوقف. قبينما تستعمل الطريقة 
الثانية الإجار في إنتاج العلومات اللغوية المطلوبةء فإن الباحث يتتظر في الطريقة 
الأولى حتى ينيج الحعلمون تلك العاومات. وف حن مجادل كثيرون في أن الطريقة 


A۸‏ اتاب اللغة القائية + مقلمة غامة 


الأولى ”أفضل". إذ إنها تعكس الواقع بشكل أكثر دقة» فإنه من الواضح أيضاً أنه رعا 
يحب علينا أن نتتظر فترة مقبولة من الوقت قبل الحصول على آي معلومات يكن أن 
تكون مفيدة في الإجابة عن سوال البحث الأساسي. ويشاءً على ما سبق » فان 
ضرورات الموقف نفسه هي التي تقود الباحتث إلى استعمال طريقة معينة قي جحثه. 

على أله من اطا آن تفكر في آي من هذه الحدود التموذجية على آتها حدودً 
صارمة. وسيكون من الخطا كذلاك أن ربط الدراسات الطولية بالمعلومات. اللغوية التي 
تُجمع طبيعيا. قالباحث يستطيع أن يجمع دراسات طولية من عدد كبير من المتكلمين؛ 
كما يكنهء قي الوقت نفسه؛ أن بجمم العلومات اللفوية طوليا باستخدام الشكل 
التجريبي- ففي دراسة عن العبارات الموصولة وهات اماع ؛ جمعفت جاس 
(14۷۹ م آ» ۹۷۹م ب) معلوم اتر لغوية من ١١‏ متعلما في ست فتراتي زمنية 
(شهريا). وقد وافقت الدراسة التعريف القليدي للدراسات الطولية بهذا الشكل. 
ولكنها لم توافق تعريف دراسات الحالة ؛ وذلك لأتها لم تتضمن توصيقات مغصلة 
للكلام العفوي. والدراسة» على الجانب الآخر؛ وبالنظر إلى الطبيمة التجريبية 
للدراسة (حيث إنها خوت إنتاجا قسريا للعبارات الموصولة)ء أكثر مناسية لفعة 
الدراسات العرضية. بمعنى آن الفثات التي وصفناها هي قات مقترحةء ولا تحضسن 
فئات محددة بصرامة : أي آن هناك كثيرا من الرونة في تصتيف البحث تحت نوع بعينه أو 


غیره من الأنواغ. 
وسوف ننظر الآ في دراستين اثنثين لنعطي فكرة عن نطاق المعو مات اللغوية 


س تتظر اوا فی دراس لکمف اسع (۱۹۸4م) اهتمّت بفهم كيف يعبر 
الحكلم غير الأصلي عن الزمثية بانلوسممصع) في الإ تجليزية (انظر الفصل رقم " 
أيضاً). ۽ غاد انت احدی طرن جمع هده المحلومات التي استخدمتها أن ققدم 


لتر في محلو عات اللخة البيلية ۹د 


بالصيعة الزمتية الصحيحة. ولا يمن آن زودنا هذاء على كل حال: معلومات عن 
كيفية استعمال ذلك التكلم الزمن في بيثة طبيعية. قالكلاح العفوي وحده هو الذي 
يمكن أن يزودنا بتلك المعلومات. وفيما يلى النصر الذى أنتجته متكلمة يابانية فى 
دراسة كمف. والمعلمة هي امرأة سبق لها أن عاشت في اثرلايات المححدة مدة 1۸ 
ا 

First time Tampa lave a tomado coroe to. 

Was about seven forty-five, 

Bob go to work, n I was Inna batho. 

And ... a ... tornado come shake everything. 

Lmoor was Hyih ope, 1 was scared. 

Hanna was sittin n wimow ... 

Hanna 13 a little dog. 

French poodle. 

[ çall Baby. 

ANYWAY, abê never wet bedl, sabe never wet anywhere. 

Hut sahê Yas 40 scared ad ctyihE' rın te the bathimom, come i me, anf she 

takle, tinkle, tickle all over me. 

dhe was se scare, 

I şee somebody Hrowin a hick onra taller 

wind was blowin so hard 

aê lığbt ... oulaide street lizhl was ûû 

oh I was really scared. 

An Jen second stop 


So I try to open 
I say, "Oh, my mod. Whali's happen?" 


ص ص 1-1۴2 11( look window. Awning was goog.‏ 1 
فيما يتعلق بالزمنية » هناك نائج قليلة استخلصتها كمف من هذه المعلوعات 
اللغوية» إحداها أن هناك فرقا بين معلومات استخلصت من المشاهدة مباشّرة (أى ذزك 
الذي يمطي خَلفية معلوماتية للقصة شاهدها بتفسه) وبين معلومات عن الخحدث نفسه. 
وقد انعكست هاتان الوظيفتان قي استعمال القعل ۵# ا مع الاستمرارية أو عدم 


۳ الحباب اللطة الاه = مقلمة اة 


استعماله سعها. وتظهر في وصف المشاهدة المباشرة العبارات الوصغية الآتبة 
e) wine was bow, door was fying apen, Hanna was sittin if widow)‏ إذ تظهر 
بوضوح صيغة الماضي من الفعل #ة ٥‏ ولكن عندما تتكلم هذه الحعلمة عن أحداث 
معيلة وقعت ف الموقف نفسه» فإنها لم تستعمل الفعل عط ا في آي شكل من أشكاله 
(sattebodly firotin brick onna trailer)‏ . 

وهتاك نتيجة آخرى من هذه الدراسة هي عدد المرات التي وسمت فيها آنواع 
معيتة من الأقعال بعلامات الرمن. فالفعل الرابط (ء# )١‏ استعمل بصيغته الزمنية 
بنسبة* ١٠ء‏ أما الأفعال التي تعبر عن عاد في الماضي (ه؛ )»٠##‏ فقد استعملت بصيختها 
الزمنية بتسبة 1۳ء واستعملت أفعال الخدث المستمرة (مثل : ره) بنسبة ۶1٠١‏ 

هل مك أن تكون هذه المعلومات قد استخلصت من خلال مراقبة منضبطة ؟ 
بالنظر إلى الجموعة الأولى من التائج (التي تحدد الفروق بين المعلومات عن وضع 
المشاهدة والخدث تفسه) رعايكون الحواب: لاء ولك بالنظر إلى المموعة الثانِة 
(تكرار أزعنة الأفعال)؛ فرعا يكون اواب : تعم. إنه من الصعب في أمثلة اجموعة 
الأولى أن نتخيل دراسة جريية تستخلص متل تلك المعلومات. أما في حالة 
الجموعةالثانية ؛ فإنه سيكون أكشر سهولة أن تتخيل إعداد موقف (حتى باستعمال 
جمل منفردة) يكن أن تجمع منه النتائج نفسها. 

وللأن هذه المعلومات اللخوية حصورة تكلم واحد» فإنه من افيد أن نعرف 
هل هذه ظاهرة عامة أم لا. فيمكن للتتاتج من دراسات كهذه آن تكد عن طريق النظر 
في إثتاج عد كبر من المتعلمين. و على آي حال ء فحقيقة وجود متكللم واحد فرق بين 
مواضع استعمال الفعل (ء م) ومواضع عدم استعماله» تدل على أنها تعميم محتمل 
فى اللغة البينية. إلا أن هناك سؤالا واحدا يشملل معظم الأحاث في اكتساب اللغة 
الثانية ء آلا وهو : هل أنظمة اللخة التي بُبدعها التعلمون متوافقة مع ما بوجد ق أنظمة 


التظر في محلو مات اللغة البيتية ۹ 


اللغة الطيعية؟ بمعنى آخر: ما حدود اللغات الإنسانية؟ ومع إعطاء الأولوية لأستلة 
کید ؛ فإن حقبقة أن فردا واحدا آبدع تحميما معينا في اللغة البينية (في هذه الحال: 
استعمال الفعل عط ت آو عدم استعماله ليفرق بين وظيفتين خطابيتين) هي حقيقة كافية 
لإعطاء أجوبة ميدثية. 

دعنا ننظر الآن إلى دراسة جمعت معلومات لغوية من خلال تموذح تجريبي. 
وهي دراسة قام بها جاس وآرد مه (٤1۹۸م)‏ اللذان ركزا على ما يعرفه المتعلمون 
عن المعاني المختلفة حول الاستمرارية. وقد جاءت قاعدة معلوماتهم من إجايات 
۹ متعلما عن أربعة ميمات ختلفة. فقي المهمة الأولى› طلب من المتعلمين أن 
يجكموا على مدى قبوليم لحمل تحتوي معاني سختلفة من الاستمراريةء مايق 
٣,0 0(‏ وا2,): 

John is traveling to New York morrow. {1,2 2) 

John travels tü New York tmorrow. (T, 8 T} 

وف المهمة الثانية ؛ كانت ا لحمل مضمنة فى حوارات قصيرة : 


Mary: I need lo send a package to my tmotber iû a butry. ت‎ 


Jane: Where does ghe live? 

Mary: In New York. 

Jang: Oh, im that cage John can take it. Jchîı ë tavcling 
ta New York tomorow, 


وف المهمة الثالكة كانت هناك جمل غردية أيضاء ولكنها هذه المرة في مجموعات 
تتکون كل جموعة من خمس جمل. وقد طلب من المتعلمين؛ مرة أخرى» أن 
پو جوا مد استحساتهم لہا : 
The ship sailed kı Miami tımorow, {¥ , OA}‏ 
غادرت السفينة إلى ميامي غداء 
The ship is sailing to Mimi lımomow. (¥, û4}‏ 
تغادر الآ السفينة إلى ميامي غدا. 
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The ship wil sail to Miami tomorrow, (, 1 * )‏ 
سوف تغادر السغينة إلى ميامي دا 
The ship sails to Miami tomorrow. (¥ , 1 1)‏ 
تغادر السفنية عادة إلى ميامي غدا. 
The ship has sailed to Miami tomorrow. (¥, 1}‏ 
السفينة غادرت إلى ميامي غدا. 
أما في المهمة الرابعة فقد أعطبت لعينة الدراسة صيخة فعل وطلب منهم أن 
يكتبوا جملة طويلة قدر الإمكان تتضمن تلك الصيغة. 
وقد وجد الباحشان أن هناك ترتيبا مضلا للمعاني المختلفة للاستمرارية. فعلى 
سبيل الال » رتب معظم الحملمين المعاني المخلفة للاستمرارية جيث كان الأكثر شيوعا 
استحمال الاستمرارية للتعير عن الحاضر (ohm is smoking American cig arete now)‏ . 
أما العنى الثاني فقد كان استعمال الاستمرارية للتعبير عن المستقيلية راصش كما في 
veng 1 New Fork tomorrow)‏ و د . وقد استعمل المعلى الثالت للتعيير عن الوقت 
الحاضر مم قحا اڑئر ك le {Pan is seeing better now) J aS verbs of perceptio‏ 
امعت التالي ققد کان مع آفعال عمثل ع٣0۸‏ يرب + كماف ڼ (he ew bridge‏ 
connecting Detrat and Find”‏ - و کان الaعنى‏ اللأغیر مصلا مع الفعال الساعدة 
(أقعال مذ مء) كما في الال 7٥م‏ مچءChi )Mr« ie bein i‏ . وقد استعمل المؤلفان 
هذه المعلومات ليحصلوا على معلومات عن تطور المحنى» عا قي ذلك المعاني الأصلية 
و العا ني الفرعية . وقد كان هذا غير عكن من خلال الكلام الحفوي وحله» حیٹ كان 
لا بد من مهمة اختيار إجبارية للمعلومات اللو ية اها هال ععنمط-فحه م للحصول 
على المعلومات الطلوبة . کما آنه يتېځي أيضا أن ننتبه إلى أن الملا حظات الموجهة للكلام 
العفوي ريا تقل من المعرفة اللغوية لتعلم ماء خاصة في تلك االات التي تكون فيها 
اأهمة غير مراعية للتركيب اللغوي المراد ملاحظهء أو مبالغا قي مطالبها 


اتتظر ق لر مات اللقة اة 1“ 


۲٢ , ٤ (‏ امستخااص العلم مات اأئلفرıة Data Elicitation‏ 
هناك طرق كثيرة لاستخلاص المعلومات اللفوية في جال اللغة الثانية. ومعظم 
هذه الطرقء ولیس كلها ما ذكرنا سابقاء لبا أصولہا ف حقول أخرى. وليس 
لدف من هذا ا لجزء أن يكون شاملا جامعاء وإغا هو عبارة عن تذكير بأئواع 
المعلومات اللغوية وطرق جمعها التي أستعملت في دراسات اللغة الثانية. 
١(‏ ,5 ,۴ الا ارات اللغر ية القياسية Suandardized Language Tees‏ 
لا پستعمل هدا النوع من الأدوات غالبا مصدر! لعلومات اللغة الثانية ان 
أكثر أنواع الاختبارات القياسية شيوعا هو موضوعي ولا يعطي معلومات لغوية 
إنتاجية يعد عمل آرد وهومبورج عاصاه1 1۹۸۳م ۹۹۹۲ مااستشتاء من ذلك ؛ 
وقد نوقش ف القصل .)١‏ 
وعلى الجحانب الآخر» ستعمل اخبارات اللغة القياسية غالبا قياسات مختلفة 
لقاس مستويات الكشابة. فيمكن ف دراسة معينة » على سبيل المثال : أن يعد التعلمون 
مشقدمين لغويا إذا حصلوا على درجة فى التوفل 10۴۴1 (اختبار الإنجليزية بصفتها لضة 
ثانية) فوق مستوى محدد. وحتى مم الاختبارات القياسية » فليس هناك نقطة مقبولة 
و حاسمة ماما للمتقَدّم والمتوسّط والمبتدئ وهلم جرا. وف الواقع » تمل إحدى 
الصعوبات في مقارنة دراسات اكتساب اللفة الثانية في أنه ليس هناك نقطة مقبولة 
وحاسمة ء فالمستوى الحقدم لدى باحثي ما رجا يقابل المستوى التوسط لدي ياحث 
آخر. وقد عرف تومأس ووصمط1 (٤44١م)ء‏ بناء على مسح للدراسات السابقة: 
أربسة طرق شائعة لتقييم الكفاءة: (أ) الأحكام الانطياعية؛ (ب) الوضع الدراسي 
(مشل: الف صل الأول من السنة الثانية قي الفرنسية)؛ (ج) اختبار خاص مصمم 
للبحث. (د) الاختبارات الفياسية. ولأن هناك طرقا عديدة لقياس الكفاءة» ترك ذلك 
صعوبة بالغة فى حقل اكتساب اللغة الثائية عند مقارنة الدراسات فيه. وهذا عگس 


الب اللغة الانية : عة عامة 


حقل اكساب لغة الطقل (انظر الفصل )» حيث هناك وسال مقيولة جدا في الحكم 
على موقع الطفل على مقياس التطور. 
٤,۲ (‏ ,۲) اخارات من عا !ilۉ Tests From Psychology‏ 

تستعمل عادة الدراسات الي تدرس الاتجاء عطنااة والدافعية «oناةvناص‏ 
وأساليب التعلم sعاباء‏ ع«نصسهعا و خصائص |لشخ personality characteristics aa‏ 
أدوات مستعارة مباشّرة» أو مع بعض التعديل » من حقل علم التفس. 

فتستعمل الاستبانات كثير! تللحصول على معلومات عل الاتجاهات التي رعا 
يحملها امتعلم غو تعلم اللغة عمرماء أو نحو تعلم لغة معينة (انظر الفصل .)١١‏ وقد وضع 
جار دنر لمق و لامیرت ##طاسها (1۹۷۲م) استبانة قياسية في ذلك» حيث عَدّلت هذه 
الاسبانة في دراسات كثيرة منذ ذلك التاريخ. وفيما يلي مثال على آنواع الأستلة : 

أنا آدرس الغرنسية لأنني : 

أ) أعنقد أنها ستكوت يوما ما مفيدة ف الحصول على وظيغة جيدة. 

ب) أعتقد آنها ستساعدني في فهم أفضل للشعب الفرنسي ولطريقتهم في الخياة. 

ج) أعتقد أتها ستسمح لي آن لقي وأتعدث مم أناس مختلفين كثر. 

د) أعتقد أن معرفة لغتين ستجعلثي شخصاً آفضل ثقافة. 

ه) آي سبب شخصي آخر. 

وهناك توع آخر من المعلومات صل عليها بأن نطلب من عينة الدراسة أن 
يبدوا رأيهم (م ن أيد شوة إل ى أعارض وة) على مقياس من ١‏ نفاط في ما يأتي : 

-١‏ في اولايات العحدة اليوم» المسؤولون الحكوميون غير مهتمين آبدا بمشاكل 
الشخص العادي. 

1- بالنظر إلى تبي عشت مدة طويلة في هذه الثفافةء كن أن أكون أكثر سعادة 
لو اتقلت الاب إلى يعض الأقطار الأخرى. 


۳ مقارنتهم بشع فرنساء: الأمريكيون أكثر صدةا وإخلاما. 

٤‏ - الياة الأسرية أكثر أهمية للأمريكيين منها للناس في فرنسا. 

وتستعمل أيضا الدرجات الا تجاهية ف البحث ف الدافعية والاتجاهات. فتعطى 
عينة الدراسة أضداداً قطبيةء ويْطلب منهم أن يقيّموا اتطباعاتهم حول جموعة من 


الاس (مثلا : أشخاص من فرنسا) على ميزان تقيمي مكون من ۷ نقاط . 


)ا میج س 1 غ حه 
ج) سعید 1 س 1 :رين 
د) نشیط کول 


وهتاك عمل آخر يعثمد على الا ختبارات النفسة القياسية يظهر في الأججاث التي 
تدرس علاقة استقلال الال مجدعل دمعلا فاع باكتساب اللفة الثانية (اتظر الفصل 
1١‏ إن فكرة امنقلال الجال /اعتماد الال جعصعل مع اعا خرجت من أدبيات 
العم المعرق : وتشير إلى المدى الذي يستطيع فيه إنسانٌ أن يفصل شيا حسيًا من لجال 
الحيط به بدلا من معاملته جزءا لا يتجزاً من ذلك الجال. ولتطبيق هذا وضع اختبار 
جموعة الأشكال ادال Group Embedded Figures Test‏ » یٹ یو جد ف الشکل 
رقم( ,۲) مثال من هذا الاختبار. 

ويتعلق بهذا النوع العمل الذي يبحث في الرابط بين احتمالية الغم وض 
واك#ساب اللغة الثانية. وتظهر هنا أسثلة كالآتي : 
) يدي لقاءُ جموعة ما أفضل ما مكن عندما يكون هناك جدول أعمال حدد. 

IYNO YNO Yi no نعم‎ ye مai‎ YES 1 تم‎ YE8 

إن الإجابة ي نعم! تعلي احتمالا ضعيفا للغموض. 

ويعمد الباحثونء في دراسات هذا التوع الذي ذكر ق هذا القسمء إلى استعمال 
اخبار قياسي للكغاءة اللغوية لقياس التاصية المراد جثها. 


17 اکتساب اللحة اتللايد: ية عامة 


© 


شل سبط 


الشخل راز ,). مال من احار مر عة الأشكال المنية 4غ1 .The Group Embedded Flare‏ 
زاللصدر؛ تم تعديله وإعادة إنعاجه باذ تحاص من التاشر: 
Consuking Psychologists Press, Inc, Falo Alt CA $483 from Graup Embedded Figares Test‏ 


anual by Homan A. Rk, Fhillp E. THikan, Evelyn Raskin, Stephen A. Karp. Copyright 197] 
by Cansoltmg Payrhalkggls Press, Incr. 


جخيع اقرف فو ظة. رتح إتداجيه مرة أخرى دوت إذك مكتوب عن التاشر, 


Language-Elektatia Measures إجراعات استخلاص اللغة‎ (۴, ٤,۳ 
هناك تفنية شائعة في جمع العلومات اللشوية تمرف بامحاكاة المستبطة‎ 
وگما يشر ا٤ صطلحء فهذه ثقنية يسمع قيها التعلم جملة (عادة‎ .اi‎ ite imitation 
مسجلّة على شريط) ثم يطلب منه أن يكررها بتمامها. فإذا كانت الجملة طويلة ا‎ 
يكفيء فإن العلم لن يون قادرا على أن محمظ بها في الذاكرة فقصيرة المدى مدة كافية‎ 
ليكررها. فتكون بهذه الخال غنزنة على شكل وحدة دلاليةء جا جعل المتعلم يفرض‎ 
تركييّه الناص به على الجملة في حاولة منه لتقليدها. وهذا بدوره يعطي الباحث‎ 
)۲,1۳( مؤشرا على ببة النحو الموجودة لدى التعلم. وقبما يأتي مثال على ذلك في‎ 

(فلاین 14A¥ Flynn‏ م 


التظر نل معلو مات اللعة البيتية پا 


Stimulus: The doctor called the professor when he prepared the ¢, 1T) 
brcakfast. 


الحافز: دعا الدكور الأستاد عتدما أعد الفطور. 


Responge: The doctor called the professor ail the doclor prepared the 
bruak fast, 


الاستجابة : دعا الد كور اللأستاد وأعد الد كور الفطور. 

هذه المعلومات اللغوية مضبوطة بشكل كبر فيما يتعلق بنوع البنية التي حاول أن 
تحصل على معلومات عنها. إلا آن هذه التقنية: مثل كل المعايير المستخلصة»؛ لہا 
محدوديتها ونقاط ضعفها. فمن ذلك مثلاء كما ف كل التجارب» الحاجة للتأكد من العدد 
الخاسب للأمئلة الخاصة بكل تركيب ء والحاجة للتأكد من ا لحمل المقارَنة (مغلا : فيما يتعلق 
بالصعوبة العجمية رالطول والصعوبة الصوتية). ومحل الخلاف» بشكل أكثر تحديداء هو 
توع المحرفة الي تعكسه طريقة امحاكاة التبطة : هل تعكس التائ قدرة المتعلم التحتية؟ 
أم هل هناك أشياء في تفيذ الطريقة» مثل قلرات الحعلم السمعية والتطقية : كن أن 
تتدخل في التنائح؟ (شودرون Chaudr‏ ور اسل ااعRue‏ > ۰ 21۹۹ 

يهم كثير من الباحثين باللغة التي تظهر في مواقف عفويةء وليس با معلومات 
اللغوية التي نتج عن طريق التجارب. قيطلب الباحثون عادةء قي محاولة لتعييز 
العلومات اللغوية التي تظهر طبيعيًا عن غيرهاء من شخص أن يَقَصٌ قصةء أو أن 
بعطي تقریرا مکتویا و شفويًا حول فیلم» أو أن يكب كابة إنشاتّة أو أن يتحدث 
مع زميل له. وريا تفرض هله الطريقة نوعاً من التحكّم في جنس المعلومات اللغوية 
المستخلصةء إلا أنه لا عكن التيّؤ بالمعلومات اللغرية التي ستج عنهاء خاصة فيما 
تعلق بتراكيب حوية معينة. ورما لا تصلح أيضأًء كما ذكرنا سابقا في هذا الفصل » في 
إطلاعنا بشكل دقيق على المعرفة اللغوية للمتعلم. 

ولعل طريقة استعمال المعلومات اللغوية الحدسيّة واحدة من أكثر الطرف 
اللختلف عليها في إجراء موث اللغة الثانية. وقد ع صطلح المعلومات اللغوية 


14 اقساب اللقة الخاثة : دة عامة 


الجلاسية»ء عمو اء نوع من اللآداء metalinguistic performance $ jil «lk‏ : 
ل التعلمرن عن حدسيم (أو أحكامهم) حول جملة معينة إذا كاثت 
مقبولة لديهم أو غير مقبولة (إما لخوياً أو في سياق معين). فمثلا يكن أن يدم 
الععلمي الإنجليزية جمل مشل الجمل الآتية ثم يُسألون عما إذا كانت جملا 
إنجليزية جيدة : 
He remernbers the man who his brother is a doctor. (, 14}‏ 
إنه بتذكر الرجل الذي أخوه طييب. 
We respect the man with whom you danced with hit. (T, lû}‏ 
نحن شترم الرجل الذي رقصت معه. 
He likes the girî whe her uncle is a baseball player. (¥ , 1%)‏ 


- 
J 
n 


ج 


إنه حب البنت الذي عمها لاعب بيسبول. 
He laughed at the bûy whom he is taller han him. (¥, 1¥)‏ 
لقد ضحاكث على الولد الذي هو أطول منه. 
Jahn admires the woman fot whûm you wrote the letter. {1 , A)‏ 
لقد أعجب جون بالرآة التي كتبت ليا رسالة. 
He met the mai whotd yûu reccommended. {1 , 14)‏ 
لقد قابل الرجل الذي أوصيت. 
لقد استعملت المعلومات اللفوية الحدسية بشكل واسع في اث اكاب اللفة 
الثانية ؛ إلا أنها كانت موضوعا نلجدل آكثر من غيرها من طرق اليحث الأخرى. 
فهناك ؛ تارخخياًء كمية مهمة من أحاث اكتساب اللغة الثانية تأثرت وما تزال) بالميادئ 
النظرية المستقاة من حقل اللسانیات. كما ظهرت : بالتوازي مع هده النلفية النظرية : 
طرق خث استعملت تقليدياً في اللساتيات. وتأتي اختبارات الحكم على النحوية أو 


اللظر تي ععلومات اللغة لبيتية 4¬ 


اق mat caiy or coeptability judgment tasks ° "al‏ ع بصفتها الطريقة الرئبسية بین 
طرق البحث الستعملة قي جمع الحلومات اللغوية من اللغات الأصلية. 

ولقد أصبح من الشاتع الآن بين العلماء أن يفكروا في اللغة؛ ليس ما يتعلق 
باستعمالہا ي مواقف الاتصال اليومبة» ولكن أيضا أن يختبروا اللغة على أنها ”موضوع 
التحليل... في نفسها" (كازدن nعلعوء‏ ١1۹۷ح‏ ص .)1١١‏ فالأ حكام النحوية 
شكل واحد (ولكنها ليست الوحيدة) من أشكال الأداء اللخوي الوصفي: أو من 
أشكال مو ضوعية اللغة. 

ونی آخرء قكمن إحدى طرق مَوْضعة اللغة انلها موضوعأًاف أن تقر إذا 
ما كانت جملة ما مقبولة أم لا. ولكن يبقى التساؤل قائماً: ما المعلومات التي تقدمها 
لا هله الطريقة؟ من هله المعلومات آي اسحجابات المتكلمن الأصليين تستعمل 
للاستدلال على اللكونات الثحوية للغة معينة. أي أتها تستعمل لتحدد أي الجمل عكن 
أن تتولد من قواعد لخة ما. ومكن أن صل هذا بسهولة عن طريق ملاحظة الكلام 
العفوي ؛ إلا أن المعلومات المستخلصة من الحم على الجمل يكن أن تكشق لنا عن 
اللخة أكثر نما تكشفه معلومات الإنتاج وحدها. فعلى سبيل الالء لو آن متحدثا أصليا 
بالايطالية نطق الحملة (*۲,۷). 


La bamhina guamd ail ginçattrlo (1, ¥ * ) 
the baby looks atthe toy 


"الطغل ينظر إلى اللعبة" 


(7) هناك يبز تظري؛ جب مراعاته؛ بين أحكام النحوية وأحكام المقولية؛ بالرغم من حقيقة أن 
المبطلحين بستمملات عادة بالتناوب- فيشير الأول ؛ ف الممطلحات اللساتية الصارمةء إلى تلك الحم 
التي تشولد بواسعلة الحو ؛ بينم يشير الآخر إلى تلاك ا لحمل الثي يكوت لدى المتكلمين بها إحساس 
يصياغتها الميدة. وأحكام التحوية » بصفتها بتاءٌ نظريا» غير قابلة للوصول إليها مباشرةء ولكن يستدل 
عليها من خلال أحكام اليو ثة. 


اتساب اتاغة اتثائة ١‏ معمة حبامة 


مكن أن تتح أن تسق الكلمات أو ترتيبها في تلك اللغة هو فاعل_ فعا - 
مفعول به. ورجا نعرف» عن طريق معلوماث الإنتاج وحدهاء » كر قليلاأ من ذلك؛ 
إلا آننا لن نعرف بالتأكيد ما أنواع ترتيب الكلمات الأخرى التي توجد في تلك اللغة؛ 
أو تلك غير الموجودة فيها . فنحن لا نعرف إذا ما كانت الجملة الآتية عكنة أيضا : 


maligic i0 la pasta T,¥ 1} 


eat (1F petsod sg.) | the pasta 
"I eal pasta" 


اكل آنا المكرونة . 

قالنسق فعل- فاعل - مفعول به» في الواقع » هو نسق كن في الإيطالية ٠‏ 
أيضا: وهي حقيقة رعا تظهرء وريا لا تظهر: عن طريق معلومات الإنتاج وحدها اي 
الأقل ليس عن طريق معلومات الإثتاج العفوية). على أن استعمال آداة الحكم على 
الجمل» فى الجانب الآخ؛ لن يوت هذه القيقة. وکن لہذه الأداةء أيضاء أن تمدّنا 
بمعلوعات عما هو غير مكن في اللخةء وهو شي لا مدنا به معلومات الإنتاج. 

إن استعمال أداة الأحكام النحويةء وهو منششرّ في أغحات اللسانيات » طبقه 
الباحثون ق اللخة الثائيةء ولكنه لم عر دون صعوبات أو تناقضات. فقد جادل 
سلينكر (1۹۷۲ء) في أن على الباسحثين أن 'يعيروا ... انتباها غليليا فق ط للمعلومات 
المشاهدة الثي يمكن أن ريع لها التنبوات النظرية : وهي الكلام الذي ينتج عندم 
اول الحعلم أن يتطق جملا مستعملا اللغة البدف" (ص ص .)۹٤-۲۹۳‏ ورغم 
أن هذا الرآي ما زال يتمسك به بعض الباحئين: إلا أنه لم قبل على علاته أبدا. 
فكوردر (1۹۷۳م)» على سبيل الالء جادل قي أن المعلومات اللخوية المستخلصة 
من التعملين قسرا ضرورية : 


إن الي قعل - فاع - شعو ل په لود د تو عا l4‏ : الو بطالية ي ج ڪن أن يستعمل علد الايد 
(كباي .)۳,۷١‏ ولگن تو جد عادة. مع الاسم ويس عع الضمير: سكت يعد الفاعا . 


النظر في ععلومات الله اليتية 1 
ستعمل العلومات اللغوية المستخلصة من التعلمين لا كتاف شيء معين خاص عن لخة 
التعلمء وليس فقط لنجعله يتكلم رة ولشجز هذاء عليدا أن تضم فيوداأ على المتعلم 
ليجبّر على الاختيار بشكل مارم سن خلال منطقة دة حسب فدرنه التحرية 
والمحجمية والصوتية. اآکوردر؛ 14۷۳م؛ ص ٤١‏ 

وهنا يبرز السؤال الآتي : إلى أي حد يكن أن تكون معلومات الأحكام اللغوبة 
ذات قيمةء بصفتها قياسات لما تستطيع أن تولده قواعد المتعلم في نقطة حددة من 
الزمن؟ هناك فرق واضح بين معلومات الأحكام اللغوية الستخلصة من متحدثين 
ملين باللغة ومعلوعات الأحكام اللغوية المتعلقة باللغة الثائية. قفي الحال الأولىء 
يطلب من المتحدثين الأصليين أن بحكموا على جمل من نظامهم اللخوي ء وذلك 
تللحصول على معلومات عي ذلاك النظام اللغوي تقسه. وتريد أن تقول بكلمات 
أخرى ء إن النظامين الاثنين متمائلان. ولكن في حال متعلمي اللغة الثانية : فإنه يطلب 
من المتعلمين أن عطو! أحكاما حول اللخة التي يتعلموتها في مرحلة لم تكمل فيها 
معرفتهم بذلك النظام اللغوي. فالاستنتاجات الحاصلة هتا لم تكن حول التظام الذي 
شلوا نه ۲ ولكنها عن تظام داخلي لدى المتعلمين (أي: آنه رما يكون هناك عدم 
غائل بين النظامين حل البحث). 

والقضية المهمة هنا تعلق بالغموض ٠‏ التي يقصد بها العرفة الاقصة (أو 
نقص العرفة) التي تكون لدى التعلم في جوانب من قواعد اللغة الثانية. فهناك كير 
من الجمل + كماتقول سكاشتر امااعوام؟ وتايسوت درا ودينلي 51۴٩٥,‏ 
(۹۷م)ء لا يملك متعلمو اللغة الثانية معرفة كاملة بها. وليس هذا لكي نقرر أن 
التحدثين الأصليين باللغةء أفرادا أو جماعات» لا توجد لديهم معرفة غامضةء أو 
ناقصة باللغة: فهم بالتآكيد لديهم هذا الغموض: ولك نوعية المعرفة الغامضة 
بقواعد اللخة لدي الححدتن الأصليي غالبا ما تكون مختلفة دلاليا عن تلك التي لدى 
متعلمي اللغة الثاتبة. فواضح جدا أن الخموض موجود لدى متعلمي اللغة الثانيةء 


yT‏ اجا اللخ الكاعة > عقلجة امه 


بل إئه يشمل نطاقاً من المعلومات اللغوية لديهم أكبر من ذلك الذي لدى المتحدثين 
الأصليين باللغة. 

إن الحصول على معلومات عن المعرفة اللغوية المعروفة سلفا لدى المتعلم هو 
أقل إشكالية عندما نستخدم معلومات الإنتاح اللغوية » وذلك لأن اللغة المنتجة هي ء 
افتراضاًء لغة يوّدها حر المتعلم. ولكنه من القبول» في الجائب الآخرء أن معلومات 
الإتاج اللخوية عادة ما تكون غير كافية عنلما يتعلق الأمر بدراسات خاصة عن 
اكتساب النحوء وذلك لأب استخراج آمثلة لتركيب نحوي معين من المتعلمين عادة ما 
يكون غير مكن. ولكن باستخدام آداة أحكام المقيولة » فإن ما نطلب من الحعلمين أن 
يفعلوه هو أن كمو! على جمل ف اللغة لا يسيطرون عليها سيطرة كاملة. وكثير من 
ا لحمل التي يسال عنها هي أعلى نويا من نطاق معرقنهم الخالية باللفة. وعلى ذلك 
فإن اسشجاباتهم لحمل كهذه تلل أكثر قليلا من جرد التخمين. وما علينا ملاحظته هنا 
هو أن أداة أحكام المقبولية هي نشاط سلوكي معقدء ولذا فيجب استخدامها بحذر 
وبقهم امل لدودها(شودرون: ۱۹۸۳ء ؟ وان سه ورهاتاس ا قفاو : 
م + اليس دذلاعء 1۹4۰م ۱۹۹۱م ؛ جاس؛ ٤1۹۹م‏ ؛ جوس دد0تا وينج- 
هوا ۸u‏ -عہت لانتو لف ااoارھ1:‏ ۱۹۹2م : ماندیل 1اrde Ma‏ ٩4۹4ھ‏ 

وبالرغم من هذه الصعوبات» فقد أجري عد لا بأس به من الدراسات في حقل 
اكتساب اللغة الانية مستخدمة أداة أحكام القبولية. إلا أن المعلومات اللفوية: على أي 
حال » تجمع بطرق غتلفة. فقي أبسط أشكالماء يطلب من المتعلمين آن يقرروا إذا ما 
كانت جملة معينة مقبولة في اللغة البدف أم لا فعلى سبيل الخال » إذا آراد باحث أن 
يعرف إذا ما كان الدارسون قد تعلموا أن الإنجايزية لا تسمح بضمائر الفصل 
resam ptive pronouns‏ ن الحبارات الو صو } Î şaw the woman who she is your son's‏ 
#طعدعا "رأيت الرآة التي عي مدرّسة ابناك)؛ فيمكن أن يعدم لم قاتمة جملء کما 


النظر فى معليرمات اللقة البينية سپ 


فعلنا في بداية هذا القسم » ويطلب متهم أن مكموا عليها. إلا أنه من الصعب أن تسر 
هذه التتائج بثقة تامةء» لأننا لا نستطيع أن نتأكد من آن التعلم حَكم على جملة بأنها عير 
نحوية للسبب سه الذي يعتقده الباحث. ولهنا السيبء فإن التقنية المعتمدة هي أن 
تطلب من المعلمين أن يصححوا تلك ا لمل التي حكموا عليها بأنها غير نحوية. 
وهداك طريقة أخرى تمل في ألا تطلب من المتعملي أحكاما ثنائية 
(صحيح / غير صحيح)؛ ولكن أن تطلب آحكاما تعتمد على درجة اليقين. وتلدو 
أوراق الإجابة مثل قلاف التي في :)٠,۷۲(‏ 
He remembers the man who his btother is a doctor, (,¥ 1)‏ 
هو بتذكر الرجل الذي أخوه طبيب". 
- س جل + 4 
خاطئة بلا ريب غيرمتأكد ‏ صحيحة بلا ريب 
والعلومات اللغوية الحدسيّة ليست محدودة بالأحكام النحوية فقط » إذ هناك 
أنواء تطلب يها الأحكام التي تعكس حدس التعلمين مخل أحكام التفضيل والترثيب. 
ففي الأول ؛ يعطى التعلمون جملا ثم يطلب منهم أن موا إذا ما كانت الجمل 
(عادة انتين) مساوية في درجة النحوية ؛ أو أن واحدة منها أكثر نحوية من الأخري. 
وفيما يأتي مثال على ذلك : 
That Mary had çlimbed a hill was oranpe. {,Y}‏ 
أب ماري فد تسلقت تلة كان غامضا. 
That Mary had climbed a hill was clear, (Y,¥ £)‏ 
أن ماري قد تسلقت تلَة كان واضحا. 
او 
Bill had buill a boat. (,¥ 0)‏ 
لقد صنع بل قاريا. 


1 اتاب اللغة الثاية - مقدمة عامة 


Jokm had ctimbed a hill. {,¥ 1) 
لقد تسق جون ثلة.‎ 

آما الترتبب فهو شكل من أشكال أداة التفضيل السابقة: ولكنه شكل معَدّل. 
فالفرق يمن بشكل رئيس في عدد ا لحمل المستعملة وحلف خيار الدرجة نفسهاهن 
النحوية من الخيارات القَدّمة للمتعلمين. 

وكما كر سابقاء فاستعمال أحكام القولية في البحث في اكتساب اللغة الثاثية 
لم يكن خاليا من الجدل أو التلاف. وعلى آي حال ء فإن الشيء الذي لم يكن عليه 
خلاق هو الحاجة إلى أن غحصل على معلومات صحيحة عما يعرفه المتعلمون عن اللخة 
الثائية. معني آخر» ما طبيعة نظامهم النحوي؟ ولتحديد ذلك استخارمت طريقتان 
إض افيتان في السنوات الأخيرة : أححكام القيمة - اقيق ژکاصgneټju wuth-value‏ 
وللا عة اkکخja „sentence matching‏ 

وقد استعملت طريقة أحكام القيمة- الحقيقة» بشكل آساسي» للبحث في 
معرفة المحعلمين ضمائر المطاوعة عاجعاام". وموضوع ضمائر المطاوعة يتعلق بتفسير 
ضميرالطاوعة نفسهء أي : علام بعود الضمير؟. والجملة الآتية متال على ذلك 
ا(مقتیسن من لا کشمانان سدم سطفطوا وترائیشي امھ ۲۲ء £ ۱۹۹م): 

John said that Bill saw himself in the mirror. (T,¥¥? 

قال جوت بأث بل رأ تسه ف المرآة. 

فما هي احتمالات التفسير ف الحملة السابقة؟ قي الإنجليزية» كن أن تعود 
عع إلى يلء ولكن ليس إلى جوت. إلا أنه قي لغات أخرى؛ يكن أن يعود العادل 
للضمي ر دة إلى أي من جون أو بلّ» كما مكن أن يستعمل السباق لقصل بين 
هذين الاحتمالين. ورا تضمن سؤال البحث تحديد ما لدى المتعلمين من محرفة إذا 
كانوا تعلمون لخة تسمح بالاحتمالين معأًء بالرغم من أن لغتهم الأصلية تسمح 


التظر في مسلو مات اللعة البيتية 2 


باحثمال واحد فقط. وقد آصيحت الطرق الي استخدمت قي تحديد هذه المحرفة 
موضوعا قالات كثيرة (مثل : امان Ekman‏ 4 ۹4م + اشاتان Lakshmanan‏ 
و ترانیشی Tran i±h1‏ › 48م توهاس؛ 4 1م ۳ 1 
۵م ؛ واکاباياشى : نطیھردطهو۷ ۰ +۸۱۹۹٩‏ وایت انط ورون جارافیتو 
٤ Kawasaki ıS ll yl gy Bruhn-Garavito‏ وباتر ٣ا۴‏ وبر و فو ست ا5و ۴e‏ : ¥ م 
وانظر : جلو سعاء ۹۹۹۸ح لراجعة له القالات). ولضرب مثال على أداة القيمة - 
اخقيقة انظر (۲,۷۸) (جلوء 1۹۹۸م): 


(Y,YA) 


A boy and bis father went on a bike ride together. The 
bay went down a hill very fast. "Dont go so fast!" 
shouted the father, ll was lo late, he boy fell off iis bike 
and stated crying. The father gare the boy a hug. Ther 
th: boy was happy again. 


ذهب ولد وأہوء فی رحلة معا على دراجتيهما۔ ذهب 
الولد أسفل تل بسرعة عالية. ”لا تقد بسرعة عالية" صرخ 
الأب. ولكنه كان متأخرا جداء حيث سقط الولد من 
قوق دراجته وبدا باليكاء. عانق الأب ولده محتان: 
قأصبح الولد سعيدا ثائية. 

The boy was happy thal the father hugged bımself, 


True Falsc 
شان الود سعيدا ان ال خان تشه‎ 
ولم تكن أداة أحكام القيمة - الخقيقة دون صمويات بالطيع. فعلى سبيل‎ 
الا بالات : () هل غكن أن تعود إع عم إلى الول ؟ (ب) هل يكن أن تعود‎ 
1 himself + ja7 ال الآنے؟ و ممن آن تضم جيلة إنسشاتية : لد کن ن‎ hime 
إل الاب (صحيح /خطا).‎ himself الو (محیح / خطا) ۴ سا خن ان تaھg د‎ 


٦‏ اساب اللفة الحاتية: عة عامة 


وهناك مشكلة أخرى تعلق بالأملة نفسهاء حيث استبعد امال (۳,۷۹) من 
قاعدة المعلومات اللغوية بسبب التفسيرات غير التو قعة ”جلو : ۹۹4۸ع 


{¥4 


Teresa and Madclcîne went to a party one night. Teresa 
drank tio much beer at ihê party. Whe It was Hime tn go 
hotae, Teresa was womied because she didnt want to drive 
her car. "TI dive you bore" said Madeleine. "Db, lhank 
you Madeleme., I really appreale il" sald Tereşa 


ذهت تريزا ومادلين إلى حفلة ذات ليلة. شربت تريزا كيرا في 
الحفلة. وعندما حاب موعد الذهاب إلى البیت» کانت تريزا 
قلقة لأنهالم رد أن تقود سيارتها. سوف آقود با إلى 
المنزل الت مادلين. أوه: شكرا فك يامادلين. أقدر لك 


ذلاف قا الت تریزا. 
Teresa was happy hat Madeleine drove herself bootie.‏ 
True Falsê‏ 
كانت تريزا سعيدة أن مادلين قادت نفسها إلى المثزل. 


فقد كان الجواب القع "خطا"ء ولكن كثيرا من المشاركين كتبوا آصحيح 
وذلك لأآنه تقياء رغم أتانعرف أن مادلين هي التي قادت بتريزا إلى المنرل» رعا 
نستنتج من السياق أنها قادت نفسها إلى المتزل أيضاً ورعاء لذا السبب» كان العنصر 
غامضاء غا قد يدي إلى أن لا يعرف الباحث لاذا اختار المشارك "صحيح". 

وهناك طريقة أخرى يْدّعى آثها مدنا معلومات عن الجمل النحوية وغير 
النحوية ء وهي ما عرف جلاءمة الجمل حيث لس المشاركون آمام حاسوب وتقدم 
لهم جملة واحدة» رعا تكون غوية أو غيرغوية. ويعد ثوقف قصير ثظهر جملة 
أخرى على الشاشةء لم يطلب من المشاركين أن يقرروا بأسرع ما كن إذا ما كانت 
الملتان متلا تمت أو غير متلا تمتين. ولتحقيق ذلك ء يدخلون قرارهم بالضغط على 


االظر قي محلوعات اللخة البنية پل 


مفتاح معين على لوحة الماتيح : ثم يسجل الزمن من لحظة ظهور الجملة الثانية إلى آذ 
يضفط التملم الفاح (ويسمى هلا الزمن: زمن الاستجابة)» ويشكل هذا الزمن 
قاعدة العلومات التي تستخدم للتحليل. وقد لوحظ أن المشاركين في أداة الملاءمة 
يستجييون للجمل النحوية الحلاتمة أسرع من استجابتهم للجمل غير النحوية (انظر: 
بلوف طدها۴ وجاسء 1۹44م لقاش هذه الطريقة)." ويقحرض أن دتا هذا 
الإجراء بسبيل إلى النحوية » بالرغم من أته لم قزر أي أحكام معينة حولها. 

وهناك باب واسع آخر لتفنيات استخلاص المعلومات اللغوية» وهو ما يسمى 
الألعاب اللغوية. ولأن هناك تنوعا كرا قي هذا البابء فسوف نحخصر أنفسنا في الأكثر 
شیو عا فيه 

فيمكن أن يقم المشاركون إلى أزواج » حيث بخبر أحدهما أن يدرس الآخر 
کیف پستعمل برناا حاسويًا معبتا. أو کن أن يعطى كل زوج صورتین متطابقتین 
تقريبا ويطلب من كل منهما أن جدّد (دون أن ينظر أحدهما إلى صورة الآخر) الفُروق 
الموجودة بين الصورتين. وعكن تقديم الطريقة الثانبة يث يعطى الأزواج خريطتين 
متطابقتين تقريبا وطلب من كل زوج أن يصف أحدهما للأخر كيف بنقل شيتا ما (آو 


(۸) يأخد التمليل لله الظاهرة واحدا من اتجاهين. الأرل : وقد قال په کل من فريدمات صتسل۴۲# وفورستر 
F0‏ (1۹۸م)ء وملخصه أله عندما ترى جملة نحويةء يظهر حالا عل عالي المسثوى للجملة؛ 
وعندها رى جملة ثانية ء يهر أيضاء وي الحالء ثيل أخر عالي المستوى. وهتان التمشيلان غالبا 
المستوى هما اللذان يتوامان. أما قي حال ا لجل غي التحويةء فإتا لا نمحطيم أن هر تشبلا عالي 
اتوي وحيتها فلا بذ أن ميكاجة أل فعالية تعمل في الدماغ. أما التعايل الآخر قفد قال به كرين 
منوا وخودور املهدم۴ (۹۹4¥ع). اللنان جادلا في أنه في كلنا المحملتين ا لمل الحوية وغير التحوبة) 
يظهر ثيل عالي المستوى ؛ ولكن في حال الجمل غير التحوية» يبدح الفرد ما يسمي بالنسخة الصححة 
قبل أن تأحل الواءمة دورها. وما بيطي عملية ا لمواءمة للجمل غير الحوية هو الزمن الذي لستفرقه ف 
تصحيم الحملة. 


ر باقساي اللعة الخانية - عقلحة اة 


شخصاً متخيلا) من مکان إلى مان آخر. وهنا احتمالات آخری تدضمن آن ُعطی 
أحد المشاركين صورة مم تعليمات عن كيقية وصف الصورة ليتمكن مشارك آخر من 
رسمها. وهناك خيار آخر بأن يصف أحد الشار كين شيتا ليستطيع الآخر أن يمن ما 
هو ذلك الشيء. وعكن؛ أخيرأء لأحد المشاركين أن يصف صورة مشار آخر» مع 
تقدیم تعلیماتٍ لشریکه كي بضع ملصقات على لوحة آمامه. 

ما تشترك به مذه الطرق هو استخلاص الكلام دون تركيز واضح على اللغة 
أو على بنيةٍ لخوية معينة ء حيث يضم كير من هذه الدراسات هدفها حول كشف 
البنى الكلامية (انظر الفصل )٠١‏ كما هكن آن تعامج الدراسات التي تستعمل هذا 
النوع من المعلومات اللغوية» مغيراث اجتماعية متنوعة. فمغلا إذا أردنا أن 
تستخشة دور الفروق الحم ية sععمع age differ‏ تسنطیح أن تدخل زوجامن 
المشاركين جمستوياث عسرية مخنتلفة. وإذا أردنا أن نكتشف دور القروق الجلسة: 
فبمكن آن بورع الأزواج وفقا لہذه الفروق. أما إذا أردنا أن نكنشف كيف يؤر دور 
المعرفة السابقة على جوانبً من الكلام» فيمكن أن بورع المشاركون بطريقة تمكننا 
من اكنشاف تأثير ذلك الفرفق. ولكن هذا النوع من الدراسة يكون أقل مناسية عند ما 
يكون التركير على بن غوية معينة؛ كما ذكر سابقا. فليس هناك ضمان أن تظهر 
البتية النحوية حل البحث في المعلومات اللغوية؛ أو أنها سوف ثظهر باي نة في 
سياقاث مناسبة تلتحليل. 

وعناك باب أخير في جمع العلومات اللغوية يستعمل لدراسة اتساب التداولية. 
فأكثر الطرق شيوعا ف هذا الباب هو ما يعرف باستبانة إكمال الخطاب اهجا 
completion questionnaire‏ : جیٹ ا تخدمت هذه الطريقة ف عد من الدراسات 
للحصول على معلومات لغوية من متحدثين أصليين وغير أصليين حول أفعال كلامية 
محيتة (الأعتذارات ف#نعنانمة : التسيات خافغصنام صت , الرفض جاجودقعم؛ والطليات 


requests‏ ... إل 


اللظر في سعلومات اللغة ايينية 1 


فيعطى التعلمون وصفا (مكتوبا عادة) لوقف يكون الفعل الكلامي عل البحث 
مطلوياً فيه. ثم ينبم ذلك بمساحة فارغة بطلب من التعلم أن يكثب فيها ما بستطيع أن 
يقوله في ذلك الموقف العين. والنال الآتي يوضم هذه الطريقةء؛ حبث كان تركيز 
البالحث على الفروق الحالية في موقف بايغ معلومام عرجة : 

أت المسؤول التنفيذي في شركة تحدث مع مساعدك. ومساعدك. الذي سوق يستقيل 


بعض الضيوف الهمين الذين سيصلوت قوييا: يو جد بعص السائخ بين أسلاته. (بيبي 
با و تاكاهاشي أاچە دلە . 1۹49م صي 1٩۹‏ 


وعلى المخعلمين بعد ذلك أن يكتبوا ماذا يكن أن يقولوا استجابة لذا الموقف. 
وللتأكد من أنهم كبوا الفعل الكلامي صحيحا في إجاباتهم» ريا احتوت الورقة 
الطبوعة حواراً قصيراً (بيبي وتاكاهاشي وآولہس- ویز اا ۷۷-ددزالاء ٠‏ 1۹۹م » ص 
٩4‏ كما في (١۲,۸)ء‏ التي قصد منها أن تعرض موقف الرفض : 

)۲,۸٠(‏ للموظف: كما تعرف فقد مضى علي هنا أكدر قليلا من 

سنة؛ وأعرف أنك كنت راضيا عن العمل. 
وأناء حقيقة؛ مستمتم بالعمل هناء ولكن 
لأكون صادقاً معك» أنا فعلا بمحاجة إلى زيادة 


فی الراټب. 


الموظف: أعتقدء إذن» أنني سأيحث عن عمل آخر. 

إن استعمال استبانة إكمال الطاب ليس الطريفة الوحيدة لحمع معلومات اللغة 
التداولية. وكثير من تقنيات جمع امعلومات اللغوية شبيهة بتلك التي نوقشت سابقا. 
فملا هناك آدوات بحث حدسية يطلب من المشا ر كين فيها أن يعطوا أحكاما على مدي 
مناسبة موف ماء كما قي الخال التي : 


A+‏ اتباب اللةة الخايية : سفبا سك حياس 


)۲,۸١(‏ انت عضو ق جموعة حث. وقد تغيب كشر من اللأشخاص عن 
اجتماع مقرر مسقا ومن الضروري أن يبلغهم أحد عن 
الاجتماع التالي۔ وقد خاطبك مديرك قاتلا : 
أ) بلغ أولئك الذين تغيّواء حسنا؟ 
ب) رما تستطيع أن تبلغ أولئك الذين لم يحضروا؟ 
ج) هل تستطيم ء رجاءًء أن تبلغ الآخرين عن اجتماعنا التالي؟ 
د) ماذا عن الاتصال مع الأشخاص الذين كانوا غائيين؟ 
ه) سأقدرك ذا استیلیت أن تبلغ الأشخاص الذين كانوا غاتين. 
و) سوف تبلغ الاشخاص الین كانوا غاتبين. 
وجنتار المشاركون الإجابة التي يعتقدون آتها الأكثر مناسبة. مم الأخذ بعين 
الاعتار الظروف اعيطة بالوقف. 
وهناك أجعاث أخريى تضمن معلومات اللغة الحدسية: تحطلب من المتعلمين 
آن پستحضروا عبارات تتعلق بالأكثر آدبا إلى الأقل آدبا. إن آسباب استخدام 
معلومات اللغة الحدسية (أو الطرق الأخرى مح العلومات اللغوية الإجبارية) في 
مقابل جمع المعلومات اللغوية الصادرة بشكل طبيعي ؛ هي تقريا الأسباب تفسها 
التي قدّمت سابقاء حيث لا نستطيم آن نحصل على مجموعة غنبة فعالةٍ من 
المعلومات اللغوية» إلا إذا استخرجت تلك المعلومات بالإجبار. ولكن تكمن 
السابيات في حقيقة أننا لا نستطيع أن نساوي اليا بين معلومات الإتاح اللخوي 
الواقحية وتلاف المعلومات اللغوية المستقاة من اللاستبانات أو أدوات البحث الحدسية 
الأخرى. فان ما نظن أننا سنقوله ق موقفي معين ليس بالضرورة هو ماسنقوله قف 
الواقع؛ بالإضافة إلى آنه من غير امرجم أن تحدث المواقف الصطعة التي يتدعها 
الباحثون في الواقع ء أو تكون الاختيارات القدمة - لو آثها حصلت فعلا - هي 


التظطر ف معلرمات اثلغة اليد A1‏ 


الطريغة المناسبة للتعامل مع الموقف. فمتلاء في الموقف السابق حيث السبائخ في 
أسنان الرجلء من غير الممكن أن تكون الإجابة المناسبة أن يتوقف الرجلل عن 
التعليق على الموقف. 


Repllcation inî! ,؟(‎ 8) 

"إن جوهر الطريقة العلمية تتمثل في الملا حظات التي يمن أن يكررها آخرون آو 
يعدلوها. (الحمعية اللفسية لأر يكي American Psychologie! Asotin‏ 
٤‏ مء ص .)١‏ والبحث في اكتساب اللغة الثانية هو بحت تطبيقي في معظمه؛ 
ولذلك فهو جماجة إلى استنساخ. واكتساب اللخة الانية يتعامل مع السلوك اللأنساتيء 
ولہذا فهو غالبا ما يكون متضاربا. وهذا الوضم يزيد من تعقيده عاملان إضافيان : (أ) 
َة المشاركين في كثيرمن الدراسات» و(ب) طبيعة معرفة اللغة الثانية. فكثير مسن 
الدراسات المو ثقة السابقة شارك فيها ٠١‏ أفراد أو أقلء حيث عل هذا من الصعب أن 
نستخلص نتاثج مهمة حول الاكتساب سوام في عملية الأكتساب نفسها أم في إنتاج 
المشاركين). والنقطة الأخرى المهمة هي طبيعة معرفة اللغة الثاثبة » حيث إن المتعلمين 
هم مشعلمون وفقط » ومعرقتهم غالا ما تكون غامضة (سكاشتر وتايسون وديقلي» 
هم). وکا دکر ساہقا؛ فهذا يعود إلى حقيقة أن هناك جوانب محينة من اللغة 
الثانية : لا يكون التعلمون متأكدين منها. ورعا يعود السبب قي ذلك إلى أنهم ها زالرا 
'يعملون على" هذا الجاتب أو ذاك من اللغة الثانية» وليس في حوزتهم معرفة مؤكدة 
عنه. فسلوكهم اللخوي» إذن» سوف يكون متضاريا مع أقوال مشل الجمل الآتبة : 
وهي تحدث واقعاً: 

[am here since yesterday. (1,47) 


آنا هنا من الاأمس۔ 


| have been hete since yesterday, (7, AT) 
لقد كنت سنا مند الأمس.‎ 
وقدمال قل من پوليو اه۴ وجاس(1۹۹۷م) لصالح أهمية الاستتساخ:‎ 
وأقرا قي الوقت نفسه بأن 'الاستساح العام" أمرٌ غير مكن» آخذين قي عين الاعتبار‎ 
أن الدراسة المستنسخة سوف تتعامل مم أفراد مختلفين. فالدراسات المستنسخة طريقة‎ 
مثلى لأولئاك المستجدين قي اقل ء وذلك كي يضعوا أيديهم مياشرة على معلومات‎ 


أخوبة وأقحية. 


)١ ,٦(‏ قضايا في ليل اللو مات اللغرية وزورلددۂ واد ہن جع 

سوف نركز في هذا القسم على قضابا في التحليل. وليس التركيز هنا على 
التحليلات الإحصائية» ولكن على نوع المعلومات المتعلقة بتحليل معلومات اللغة 
الثانية. وتتعلق القضية الأولى التي ساناقشها بتعريف النماء /العطور دء م0 1ءء قي 
اللخة. فحقل اكساس اللغة الثانية لم نرج علينا حثى الأن بمؤشر لاعطور. معت آخر: 
هو ليس مثل البحث في أكتساب الطفل للغةء الذي يحول كيرا على متوسط طول 
القول؛ وهو مقياس لإجاد معدل عدد الورفيمات فى القول الواحد. أما ق اكتساب 
اللخة الثانية » فليس هناك طريق سهلة لتحديد إذا ما كان متعلم معين أعلى مهارة من 
متعلم خر آو آقل منه. ولا فلا يكنا أن نحدّد أين يكن أن نضع فردا معينا على 
مقياس التطور اللخوي. ويعود السبب في هذا جزتياً إلى طبيعة تعلم اللخة الثانية. 
فالتعلمون ليس لديهم نقطة انطلاق مطردة» فكلامهم » من اليداية » يتفاوت في درجة 
الإرضاء النحوي ء بالإضافة إلى أن اللغات البينية هي إبداعات فريدة من نوعها. ورا 
يكوت هناك تشابه بين المتكلمين بلغة أصلية معينة يتعلموت اللغة الهدقه نفسهاء ورعا 
يون هناك تشابة في تعلم اللغات الہدف . إلا أن كل فرد يدع نظامه اللفوي الخاص 


النطر قي علو مات اللعة اللبيتية A‏ 


به. ورعا بوجد التشابه في تعلّم بثبة نحوية معينة (مثلا: هناك اشتراك في صياغة العبارة 
الموصولة بغض النظر عن الئلفية اللغوية) » ولكننا لو نظرنا إلى نظام لخوي كامل؛ فإنه 
من غير الم رجح آن نجد تشابها على نطاق واسع. 
ونمل إحدى طرق تحديد مكان متعلم ما على مقياس ما: من أقل مهارة إلى 
أعلى مهارة: كما ذكرنا ف القفسم(,٤,٠).‏ في استخدام الاختبارات القياسية 
te5‏ .وهل بلا شاك أكثر الطرق شيوعاًء كما تدلنا على ذلك نظرة 
فاحصة سريعة في المقالات العلمية المعنية. وهناك طريقة أخرى لتحديد التطورء وذلاك 
عبر تقسيم الأفراد حب علامات تصنيفهم في برامج اثلخة المعينة (مثلا : صف مبتدئ : 
صف متقدم : حقيق متطابات اللفة في الجامحة). وهذهء على أي حال» قياسات تقريبية 
في أفضل الأحوال. وهناك طريقة أكثر دة لقياس التطور النحوي» هي ما يعرف جيدا 
باسم وحدة- ن : وحدة تهاثية صخري انصن اقمنصا اقصنسنت :انود 1. ووحدة- ن هي 
عبارة عن عيارة مستقلة زائد أي عبارة تابعة متعلقة بهاء أي العبارات التصلة بها أو 
اأضنة فيها هنت مء SEAL‏ وبناء على هذاء ّل كل من الخال ف (۲,۸4 
و۲,۸۵) وحدات- نء بينما لا ثل امال )۲,۸١(‏ ذلك : 
John woke up. (T,A £)‏ 
استیقظ جوب 
John woke up, although he was fired. (¥ ,A6)‏ 
استشظ جوت ؛ بالرغم من أنه كان متعباً. 


although he was tired. {T,A 7) 


بالرغم من أته کان متعباً. 
وكانت هذه الطريقة ف الأصل مقياسا بُستخدم لتحديد التطور التحوي لدى 


2 


التكلمين الأصليين؛ إلا أنها أخضعت يث ستخدم مع المتكامين غير الأصليين؛ 


k5‏ اتاب اللة اثلالة ١‏ مقدعة اة 


ودلك بتعديل تعريقها لنشمل و حدات- ن 2 !Îخطlء error-free T-mitş‏ بدلا من أن 
تكون وحدات- ن فقط. ورغم أن هذه الطريقة قي القياس أكثر دقة من الاختبارات 
القياسبّة ء وتقييم الأساتذة؛ والتصنيف الصفي» إلا أتها آكثر واقعية مع المعلومات 
اللخوية المكتوبة عند مقارنتها بالمعلو ماث اللمغوية الشغوية. 

ويبدو الموقف. فى ما يتعلق بالمهارة الشموية؛ أكلر تعقيدا؛ ذلك لأن هناك 
قياسات مختلفة تعتمد على إذا ما كنا مهتمين بالمعلومات اللغوية المستخلصة من حوار 
ناي أو من حديث قردي. قبعض القياسات التي يكن أن تؤخذ في الحسبان هي 
السكتات» ومعدل الكلام» والتصوببات الذاتية التي تحدث بعد أن بيقع خطأاً في 
الكلام. أما فيما يتعلق بالمعلومات اللغوية الحوارية» فهناك عوامل إضافية تلعب دورا 
مهما فيهاء مثلاً: إلى آي حد يكن آن يبادر متعلم إلى تغييرموضوع الحوار بشكل 
مناسب؟ وإلى أي حا كن أن يسيطر التكلمون غير الأصليين على الاستراتيجيات 
الحوارية المناسبة (أي : أن يسيطرو! على أنفسهم في حوار ما)؟ وريا يتضمن هذا: 1( 
أن يعطو! أدلة لمْظيْة لبظهروا أنهم يستمعون وبتابعون الحوار (مثلا :آه» uh ani + fy‏ 
#معر ,أع) ر(ب) آن يستجيبوا بشكل ماسب في ضوء السياق الثقافي والاجتماعي 
واللغوي. وإلى أي حد يعرف الحعلمون متى جين دورهم لأخذ زمام الحوار (وهو 
عامل رعا تلف عبر التقاقات)؟ رغم أن كل هذه العوامل هي قياسات مهمة ف ديد 
المهارة الشغوية: إلا آنا لا نعرف حتى الآن كم ينبغي أن "تزن" كل واحدة منها. وشن 
لا تعرق أيضا ماذا يكن أن ننوقم بالنسبة للاكتساب» وهو مَطلب مجعلك قادرا على 
أن تضع الخعلمين على سلسلة تطوريّة. 

وهناك قضية ثانية ينبغي ملاحظتهاء وسوف نعاها في الفصل ۴ء هي أن 
المحلومات اللغوية لا تعطي نتائج ذهبية. قيجب أن يسر انام ياحث ماء ولكي يقوم 
بذلك فعلى الحلل أن بقرر أولا ما المعلومات اللفوية التي ينبغي تضميتهاء بجعنى آخر: 


التظر فى معو مات طلحة اليتية A0‏ 


ما المعلومات اللغوية المناسية للتحليل؟ وهناك موضوغ آخر مهم يتعلق بار جعية التي 
ستخدم عند المقارنة. فالبحوث التقدمة (انظر القصل )١‏ ركزت على القارنات بين 
مُخرح التعلم واللفة الأصلية من جهةء وبين مخرج المتعلم واللغة الدف من جهة 
أخرى. ولكن هذاالنوع من القارئة؛ على أي حال» جعل الباحين يفقدون 
التعميمات التي ينشتها الحعلمون لأتفسهم. وهذه الحقيقة عادة ما تذكر على أنها فرق 
بين المعلومات اللغرية الطولية (وخاصة دراسات الحالة) والدراسات التجريبية 
العرضية. ففي الوقت الذي لا مدنا النوع الأخير عادة بالفنى الضروري لفهم نظام 
العلم اللغوي» جد أن التوع الأول أيضا لا يدنا عادة معلومات خاصة عما جتويه 
حو المتعلم وعما لا جتويه. 

ولي نرى الفرق بين هذين اللوعين من الدراسات فسا يتعلق بتحليل 
المعلومات اللغوية» دعنا ننظر إلى معلومات لخوية قدمها شوتر اغدطاعں 1 (1۹۷۹ءم ء 
۳ م). جاءت هذه المعلومات اللغوية من كلام عفوي من لاجئ من لاوس كدداء 
اسمه جي )اء پعیش فی هون ولولو انامه ولم يتلق جي أي تدریبو على 
الإلجليزية فى بلدهء وكذلك لم يدرسها دراسة رسمية عندما كان في هاواتي تندسة1. 
ولقد بدأ جمم المعلومات اللغوية بعد شهر واحد تقريبا من وصوله إلى هونولولو؛ 
واستمر معدل مرة واحدة كل ثلاثة أسابيع مدة سنة واحدة تقريبا. 

وف دراسات تر تیب المورفيمات دعااة إعلإه #د#ام٠هصء‏ التي سوف نناقشها 
ثل الفصلين ٤‏ وه؛ جاءت معظم المعلومات اللفوية من دراسات عرضية. فقد خلت 
المعلومات اللغوية على أساس وضع مورفيم معي ؛ أو عدم وضعهء قي السياقات 
الالزامية Le 3g obligatory contexts‏ التحليل الأولي للمعلومات اللغوية قي 
استعمال جي لأدوات التعريف /التنكير قي الإ جليزية باستحمال هذه الطريقة بالتحديد. 
وتظهر النتانج في الشكل رقم( ۷ر ) 


A۸1‏ اكاب اللية اللاية ١‏ دة حيابة 
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الزن ٤‏ الإ ۴ اسن ۳ الزن " 


الشخل رقم ,). تسب ظهور أدوات العريف/الصكر قي سياقات الإ تجلبر ية الفصحى الالرامية. 
;اللصلر: ص "Order-tl-acqmlalilon Y1 Ayuamk paradgm: A camparinn af metil iı‏ 
[îmter an guzge researrh" by T. Heebner, 1%73, TESUE {omrerly, 13, II-ZS‏ . طبع E‏ 


م برا الشكل رقم(۲,۲)؟ أولا؛ يظهر تطورا قليلا مخصوص معرفة جي 
بنظام التعريف والتنكير. ثانيا: لا يظهر ما يعرفه جي عن نظاح التعريف واتنكيرء وما 
لا يعرفه ؛ حيث لديا معلومات قليلة عن الانتظامية واا تامصعاوره التي تبطن إنعاج 
جي لأدوات التعريف والتنكير قي الإليزية وعدم إنتاجه لبا. وتنرنا مقارنة معلومات 
جي اللغوية بنطام التعريف والتنكير في الإنجليزية أن جي لا يأتي بشيءٍ خلال مُهمة 
التعلم أكثر ما بستطيع أن يكتشفه من ذلك النظام. معني آخر؛ لو أننا قارنا ما ينتجه 
التحلم بتظام اللغة الدف خقط ؛ فإئنا نفقد بذلك الصورة الحققية لما هو عليه نظام 
المحعلم فعليا. إن عمل مقارنة على طريقة ٠:١‏ بين اللخة البيتية واللغة المدف ريما ينم 
الاحث من فهم النظام الكامل الذي يبدغه الحعلم. 

وهناك طريقة أخرى لتحليل المعلومات اللغويةء وذلك بآن تستحطر عند 
التحليل المعاني المختلفة الممكة لأدوات التعريف والتنكير. ولتحقيق أهدافا هناء دعنا 
تقترض صواب تعليل هوبنر. فقد زعم أن هناك فين تنائيتين متعلقتين باستعمال 
آدوات التعريف والتنكير: (أ) مرجع خاص ؛ وأب) معرفة المستمح الافتراضية. وعلى 
هذا يكن تبويب مرجع المركب الاسمي إلى أربعة أبواب : 


النظر في معلومات المخة البيلية AY‏ 
الْفنة ‏ 
+ مر جح خاس 
+ محرفة السشمم 
الشتذ ؟ 
هرچع خاصن 
+ معرقة المستمع 
الفية #۳ 
- مرجع خاس 
- معوفة المستمع 
الفنة £ 
+ مرجع خاص 
- معرفة المستمع 
فالأسماء تخد قي الفخة ١‏ في الإغليرية أداة التمريف عي وغنتص الفثة ۲ أسماء 
ا لجنس ۴۲۹٣ع‏ وکن استعمال ۾ ,ع أو 0 في هذه الخال ء وتعمل الفتتان ٣‏ وة بشكل 
متشابه حيث تعمل د أو 0 (من الممكن ء في لفات آخرى؛ أن توجد صيفتان فق ط : 
واحدة تعمل للفتين ١‏ و٠‏ والآخرى للفتحين ۳ وة + أو كن أن توي لخة أخري 
على صيغة واحدة للفتين ١‏ و٣‏ وصيختين منفصلنين للفتين ١‏ وة). 
الشنة ١‏ 


The Presidenl mel with lhe Pûpe yesterday. 


الرس التق البابا آمس. 
The teacher ld tie toe do my homework,‏ 


له اشاب اثلخد الثاني - مفك مك امك 


الفنة ؟ 
Tam going tû a moYie ttaûûtiow‏ 
أن ذاهب لمشاهدة فلم غدا. 
Tam poling to the movies tımorrow‏ 
أنا ذاهب إلى اللأفللاح غدا. 
Moyles are my favorite rm of tilenalnmenl.‏ 
فلاح هي شکلي المغضل من الحرفيه. 
الفنة ۳ 
f go] person Is hard to find.‏ 
الصديق اليد من الصعب أن تجده. 
It's hard to tind geod employees,‏ 
من الصعب أن تجد موظفين جيدين. 
الفثة ٤‏ 
I bave a good idea.‏ 
لدي فخرة جيدة. 
Talways have good Ideas,‏ 
لدي دائما أفكار بجيدة. 
رقم( ,۲): یت يظهر هذا الحدول عدد مرات حدوث کل غه ډه the,‏ أو 0) عا 
للفتات الثنائبة للمرجع الناص ولعرفة المستمم» كما بُظهر أيضا أربع مراحل زمنية 


لكل فئة. 

وين ملاحجظة أن هذه المعلومات اللغوية تلف عن ثلك التي في الشكل 
رفم(۴,۲) من حيث إنه يوجد في الجحدول رقم(۲,1) اختلافات واضحة بين الزمن ١‏ 
والزمن ٤‏ ؛ بينما لم يظهر مشل هذا الفرق عندما أختبرت الأمثلة الصحيحة وغير 
الحيحة فقط . 


التظر قي مسلو مات اللفة البنة A4‏ 


الجدول رقمرا,۲). عدد مرات حدوث أنواع آجوات العريف اكير بباء على تطيط الصيف ذي 
الأر عة اجر اء. 


م 
a Tel rel x wa‏ 
Tm en|o|r|:+| | |e: | | ra‏ 
الزن |1۹ | | | | ° | ¥ | w|r| r‏ || 
TIrrlel slr ln rl Ter] eam‏ 
ا لملم حن: 

"Orçera-argobiHoa vs. Yaak PATA: A COFBPATiR oF meti lm interlxmgpage research" 
by T. Huebser, 1%7%, TESOL gUARTERLY, 13, pp. 21-14. طبع ا2ك‎ 


س 


ومن أهم المماعيم المتعلقة با لجملة قي لغة جي الأصلية ما بعرف بصيغة موضوع 
- تعليق'. فالجزء الأول من الحملة هو الموضوع بتبع بتعليق حول ذلك الموضوع (انظر 
القصل ۳ء القسم ۴,۳). وتمدنا الموضوعات؛ بناء على ذلك؛ معلومات قدهة من 
خلال نطاق معرفة المستمح۔ وتوجد فی (۲,۸۷ و۴,۸۸) أمثلة على تراكيب موضوع - 
تعليق من تلاك التي آنتجها جي (هوپرء 1۹۷۹م ص ۳۷). 


en beibii, isa iı da moder, en da owder breder, (7 ,A4¥) 
' Amd the babies were placed between the adults. 


وقد وضع اللأطفال بين البالغين. 
رة (١,‏ الاح : How diğ you cress the river?‏ 
كيف عبرتم النهر؟ 
جي : Tver, 1d bûwl.‏ 
"As tor the nyver, It yas a boat."‏ 


فیما يتلق بالنهر» فقد کان قاريا". 
ت 1 
وقد کان الوم الظاهر عم نو er۲‏ أقل ف الفنتن و من آي من المُترات 
الزمنية الأخرى. آما في الزمن ۲ ققد كانت هناك زيادة مَهمّة في وسم الأسماء الخاصة 


۹ اكاب اللغة التاية - مغدم عام 


(القثتان ١‏ و٤)‏ بض النظر عن الال التي عليها معرفة السامع. ولكن مع الوصول 
إلى الزن ٤‏ نجد أن [هل] #١‏ مقحصرة على الأسماء في الفنة ١‏ : كما هو الوضم في 
الإنجليزية. ولقد استنتج هوبنر بأن ما بمدنا به هذا النوع من التحليل ليس إجابة واحدة 
تتلخص في هل جي مصيب أم خط عندما نقارنه بالإنجليزية الفصحى »ء بل إتاترى 
تحركاً ديناميكشا باتجاء الإنجليزية مشجها من بنية موضوع - تعليق التحنية في لغته 
الأصلية إلى بنية فاعل - فعل التحتية ف لخته البدف. وفيما يُظهر الجدول الأول تغيرا 
طفيفا في تنائجه » يهر هذا النحليل الأخير تغيرا مَهمًا. 

قي تحليل معلومات اللغة الثانية ء بمكن أن تكون هناك صعوية حقيقية في تحديد 
التركيب المستهدف: كما يكن أن تون هناك اختلافات في التائ بحسب الطريقة 
المستخدمة قي التحليل ء ولكن بمكن أن تكون هناك أيضا اختلافات في النتائج عند 
استخدام طرق ليل متشابهة. 

ولققد حددت پیکا معز (٤1۹۸ء)‏ هذا العاقض قي عليل اتساب 
المورفيمات؛ حيث ناقشت طريقتين شائعتين لتحديد هل اكتسبت المورفيمات أم 
لاء ويقصد بەلريقتي اكتساب المورفيسات: وضعها قي السياقات الإلزامية و 
استعمالہا استعمالاً مشابهاً للغة البدف". كما ركزت أيضا على السؤال الآثي : ما 
الفرق بين هاتين الطريقتين؟ ففي الطريقة الأولى: يقودتا وضح المورفيمات في 
السياقات الالزامية إلى أن نحده إذا ما كانت الإنجليزية تتطلب مورفيما معينا أم لا 
فمثلا ف الملة (۲,۸۹). 

He is dancing. })44,؟{‎ 

هو یرقصس. 

جب أن نضع چ«ن- على الكلمة #عسماء لأنها في سياق يتطلب الاستمرارية. ثم 

نتر إلى معلومات اللغة الثانية وتسجل هذا بالطريقة الآتية: نقط ان للصيغة 


الصسححةء نقطة واحدة للخطاً في صياغة المورفيم (مغلا: drCEs‏ ) ودوڻ آي 
نقطة لعدم وضع المورفيم (١ءك‏ عا). ثم تطبق المعادلة الآتية : 


عدد مرات وضح المررفيم بشكل صحيح × ۲ + عدد عمرات الخطا في صياغة المورفيم 
جمو ع السياقات الإلزامية × ۲ 


أما الطريقة الكمية الثانية . وتعرق باستعمال مشابه للخة البدف» فحصم فكرة 
النماذج التوزبعية الوم ا«هتاماتساوتك. فرغم أن طريقة وضم المورفيمات في السياقات 
الإلزامية تمدنا بتفاصيل عن مدى دقة امتعلم في تلك السياقات حين حطلب صيغة معينة . 
إلا نها ل" تعطينا معلومات عن التعميمات الحملة للسياقات غير الخاسية. أما التحليل 
باستخدام طريقة استعمال مشابه للغة المدف؛ فان البسط يتكون من عدد مرات وضم 
المورفيمات الصحيحة ف السياقات الإلزاميةء ويتكون امقام من الجموع الكلي للسياقات 
الإلرامية بالإضافة إلى الجموع الكلي للسياقات غير الإلزامية. 


عدد مرات وضع المورفيمات الصحيحة قي السياقات الإلزامية 
اجمرع الكلي للسياقات الإلزامية * الجموع الكلي للسياقات غير الإلزامية 


من الواضح أن هاتين الصيغثين عختلفتان» ولكن كيف يؤثر هذا الاختلاف 
على تفسير المعلومات اللعوية؟ قارنت بيا بين ثلاث #جموعات من العلوماث 
اللغوية: إحداها مجموعة من الحعلمين كانوا يتعملون اللغة اللإخليزية في بينة صغية: 
والأخرى جموعة من التعلمين قي بيئة طيعية (أي : دون تعليمات دراسية)ء وأخيا 
جموعة ثالثة من المتعلمين الذين تعلموا من خلال دراسة صفية وبطرف غير صفية في 
الوقت نفسه. ويوضم الحدول رقم(۴,۷) النسبة المثوية لانقاط الحتسبة لكل من 
اجمو عات الللاث. 


اليدول رقر۷, .)١‏ مقارنة تسبة شرجات الوضع قي السباقات الإارامَية زوس ونسبة درجات ميغ اللطة 
اممداك رصله» لكل جموعة سن أفراد العيْة وققا لسياق اللغة. 


"Meliuly of morphetit tmasifiratinn? thelr îHeT al û kakkrqttatlon of çand ngtat duta" 
hr T. Fkca, 1384, Hiutîea in Sermed Langage Acquisition, û, pp. §9-78. طبع اذ‎ 


واعتماداً على التحليل المستعملء يكن أن نخرج بأفكار مختلفة عن دور 
العليمات الصفية في مقابل عدم وجودها في بيقة الاأكتساب. فعلى سيل الخال إذا 
ركزتا على النقاط الناتجة عن استعمال طريقة وضع المورقيمات قي السياقات 
اللالزاميةاوسا)ء واختبرنا النتاتح الحعلقة بالاستعرارية هة : فإن التتيجة التي سنصل 
إليها هي أن بيئة التعلم (صفية مقابل طبيعية) لا تأثير قليل على اكتساب الاستمرارية. 
ولكن إذا نظرنا إلى النتائج من خلال طريقة الاستعمال المشابه للغة البدف (صلة)؛ 
فسترى صورة عختلغة ماما حيث سنضطر إلى آن نستتتج أن الأكتساب الطبيعي أفضل 
مراحل من التعليمات الصفية في تعلم الاستمرارية. 

وبثاءٌ على ذللكء يمكن أن تعطي قاعدة امعلومات اللغوية نفسها نائج نتاف ة 
عن معرفة التعلمين بلخة ثائية (في هذه الحال عن المعرفة التي ديهم عن مورفيمات 
معينة) اعتمادا على الطريقة التي تعالج بها العلومات اللغوية كميا. 


النتلر قي معالوببات اللغة الرنبة 4۳ 

لقد ناقشنا في هذا الفصل الصعويات التي تواجه الباحثين في تحديد ماهيّة البية 
المستهدفة التي آنتجها متعلم ما ولكن هناك مشكلة أخرى ثظهر عندما غحاول أن تعالج 
دور اللغة الأصلية : كيف نستطيع أن نكون متأكدين من حقائق اللفة الأصلية؟ ويبرز 
دور اللهجات بصغته جاتبا مهما هنا. فعلى سيل الخال ليس هناك فرق بين نطق 
الصوائت قي امه و اأهء في كشر من اللهجات في الولايات الخحدة. ولحن الكلمتين 
مختلفتان بالنسبة لكثير من المتكلمين الآخرين بالإنجليزية الأمريكية. فإذا أردنا أن تعد 
دراسة في دور اللغة الأصلية في تعلم أصوات لغة ثائيةء قكيف يكن أن ثعرف إذا ما 
كان المتعلم يتكلم بلجهة آو بأخرى؟ الجواب سهلٌ نسًا قي حال علمنا بوجود فرق 
بينهما (كما هو الجال ف الإنجليزية: وذلك بسب حقيقة أن هناك تو صيفاس هائلة 
متوفرة لتلك اللغة). إلا أن الجواب سيكون أكثر صعوبة لو كنا نتعامل مع لغة لم 
نوصف صوتبا بدرجة كافية. ولكن المشكلة ا حفيقية الأكبر هي تحديد التنوع اللغوي 
الذي يتعرض له المتعلم. 

ولإعطاء مثال على ذلك» سننظر في دراستین ركزتا على اكتساب العبارات 
الموصولة: شرت إحداهما ق ٤1۹۷م‏ لسكاشتر والأخری ماس (۱۹۷4م أء 
۹مم ب). وقد كان التركيز على عا يعرف بالنعكسات الضميربة أففنn‏ 0م 
ج#×ااع ؛ أو الاحتفاظ بالضمير؛ وهي ظاهرة شائعة في لخات كليرة (با فيها اللإجليزية 
غير الغصحی) ملد فی (۲,۹۰): 

There's two fellows that their dads are millionaires. (7,4 *) 


Sinclair Lewis, Babbitt} 
هناك ژوجان آبواهما ملپونیران.‎ 


q4‏ اتساب الملحة الثاية: ية شاية 


وقد شير الحدول رقم(۲,۸) في دراسة ٤۱۹۷م‏ أما ا لحدول رقم( )١,۹‏ فقد 
تشر قي دراسة 1۹۷۹م (1۹۷4ء آء 1۹۷4م ب) لانظر الفصل 1 لزيد من التفاصيل 
سن ف د اللراسة) ‏ 


(۹) بالرغم من أن هناك تقاسيل أك حول اساب العپارات الموصولة قذّمت في القفصل ١‏ ؛ إلا آتدا سوف 
نحطي معلومات أولة هتا لتجعل من السهل سير الخدولين. فكلا المدولين يقلمان ستة أتواع من 
العبارات الموصولة » وعذه تحكس الدور اللحوي للاسم الذي يوصف ف الارة الموصولة. فالحملة 
الأولى ّل نوع الحبارة اموصولةء والحملة الثاثية قل الحعكس الضميري. 

الفاعل اجج إطاصه ق العبارة الموصولة : 

Pb the nan [wh ran away]‏ نا هي فاعل الحيارة الوصوتقا 

ذثات اثر ل لائدعي دعي بحيدا]۔- 

That's thê mûn wır he ran way - 

ذلك الر جل الذي هر ذهب بعيدا. 

المعو ل الياشر احعزاه جك في العبارة الو صسولة: 

ha he man [hor 1 a yeaterday |‏ ن شي مععول فی عبار تھا الم جودة فبها) 

ذلك الر جل ااي رأيت أمس!ا 

Thaf's the man who | sa hirî Yesterday - 

ذلك الر جل الي آنا رايته أمس. 

المفعول غر المباشر احعزطه اع لها قي العبارة الو وة : 

That's he tıaû {û whim I ave {he leer]. 

ذلك الر جل [الذي "ي أا أعطيت الرسالةا. 

Thar's the man î wham I gave dirr lhe ketler. 

ذئك الرجل الذي له آنا أعطيته الرساثة. 


الاسم البرور جرف اتمم كه اتفه في العيارة الموصولة : 
That's be mau [îm [ lll you aborur]‏ 


ذلك الر جل الف أا أخيرتك عن]. 

Thal's the man whom I MH you abot hım - 
ذلك الر حل الذي آنا أخر تاك ته‎ 

: المضاف إليه تانسح في الحبارة المر ولة‎ 
‘That's Ibe tohau [whoze sieter I krmrw]. 

ذلك الرجل لاحت عر ف]. 


النظر تي ليوات الثفة البية ۹۵ 


ولكن ما الفروق الموجودة بين الحدولين رقمي ٠,۸(‏ و١,۲)‏ ثي دراسة ۹۷2م : 
دمت الفارسية والعريية على أتهما حويان منعكسات ضميرية اخيارية؛ ينما في دراسة 
۹م دمت الغارسية والعربية على آنهما لا تحريان منعكسات ضميرية. ولقد ظهرت 
فروق متشابهة في موقع الفعول المباشرء حيث تين أن هذا التعارض هو واحدمن 
الفروقات اللهجية. وبناء على هذاء ومع وجود حقائق عختلفة عن اللغة الأصليةء فإنه 
من السهل أن ترى أتا ستحصل على نائج ختلفة منعلقة بدور اللغة الأصلية. 


اخدول رقمر۸, ١,‏ اعسات اموت ف جس لات 


المصدر ن 

"An error in rrrer analysk" by J. Schachter, 174, Langnage Leaming, J4, pp. 195214 by 
ار‎ 
Research Clpb lm 1 amguage Learning, YY بح‎ 


That's he man win hi rier | know - 

ذلك الرجل الذي حه أعرف. 

abject af comparuliye jضفتلا مقعول اسم‎ 
“Fhal's he man [murrr 1 arn lller ali] 

ذلك الر جل لال آنا أطلول من 

That's ıhat man Yhom I am talker han him. 


ذلك الرجل الذي آنا أطول منه. 


الجدول رقیپ(۳,4). اتعكمات الضموية ي شس لفات 
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الاير من: 
م "Language tranafer aml antrerzal grammatical relatima"* ly $, Gam, 1979, Language Laarmisg.‏ 
یع باذٹ PP. FETA by Research Club in Lamgmage Learning.‏ 


وهناك نقطة أخيرة تعلق بالفكرة الكاملة عن الہدف من وجهة ثظر التعلم. 
ققد نافشنا الصحوية ف نه تيبم صنيغ اللغة الأصلية التي يحضرها التعلم إلى موقق تمذم 
اللخة الثانية. [لا أنه فى الجانب الآخر هناك قضية أخرى معقدة: تمل في نتا لا نعرف 
دائما ما نوع اللغة الهدف التي "يسحى" النعلم إلى تعلمها. وعندما تكلمنا عن الضماثر 
المنعكسةء افترضنا أن الإنجليزية ليس فيها هذه الصيخ. ولكن الأمر لا تاج منا إلى 
أكثر من دقائق قليلة من الاستماع إلى متكلمين أصليين بالإتجليزية قبل أن نسمم أمثلة 
عديدة من النعكسات الضميرية في آقوال متنْجَة عغوياء وعلى حلا قإثنا لا نستطيم أن 
تزعم نتا نعرف تماما ماذا يضر الحعلم من محرفته السابقة إلى الموقف التعليمي » كما 
لا نستطيع أن تزعم أيضاً أننا نفهم ما نموذج اللغة المدف الذي بتبناه المتعلم. 


What Is Acqulaftion? min gt la (1, ¥)‏ 
۰ إن السؤال "ما الذي يكتسّب؟ ليس سالا سهلاء فقد ظل موضع حف 
وتفكير بطرق مختلغة في الماضي. ويمكن أن تخدع أنفستا إذا اعتقدنا أن قولا صب جیا أو 


النظار في معلوملت اللقة البينية 4۷ 


حت قولين أو ثلاثة آقوال صحيحة جعلنا نقول عن بنيةٍ معيتة إتها قد أكتسيبت بالفعل. 
وعلى أي حالء كما سوف نرى في ية هذا الكتابء هتاك عدة عوامل يجب أخنها 
بعين الاعتبار. فييدو الحعلمون مثلاً وكأنهم يتراجعون عن تعلمهم» أي : ثظهر صيع 
صحيحة في لفتهم الثانية » ولكنها تتفي بعد ذلك. وآسباب هذا الأمر معقدة في 
العادةء وسوف نتطرق إليها في مراحل غختلفة خلال ها الكحاب. والحقيقة التي يلها 
هذا التراجع في التعلم يضع خطا مهما تحث الخاجة إلى تحديد ماهية المعرفة باللغة 
الثانية ؛ والصعوبة الكامنة قي ذلك. 

ولكن هناك إمكانية لتحديد تعريفات عختلمة لا كتساب بيغة ماء وتمثل فيما 
يأتي : (أ) الظهور الأول للصيغة الصحيحة ؛» (ب) نسية حددة من الصيغ الصحيحة 
(مثلا: .)4٠‏ وآخيرا (ج) ”أول ثلاث عينات متتابمة لمدَّة أسبوعين حيث يوضع 
المورفيم في أكثر من ٨۹١‏ من السياقات الإلزامية فيها (هاكوتاء ١1۹۷ء‏ آ: ص 
۷ مع الأخذ بعين الاعتبار أن صيع اللفة محدودة على كل حال. فعلى سبيل 
امثال» يمب عليتا ألا ننظر في الصيغ الظاهرة أمامنا فقط » بل يجب أن تنظر آيضا قي 
السياق الذي تظهر فيه تلك الصيغ. وقد ذكرنا في القسم (۲,1) مفهوم السياقات 
الإلزامية ء وهي التي تشر إلى السياقات التي تطلب صيغة محينة في اللغة البدف. انظر 
الى المحوار الشترض التي : 

[ read three great books last week. : Jl 

لقد قرآت ثلاثة كتب رائعة في الأسبوع الماضي. 
مریم : Which onte did you like best?‏ 
آي واحد فضاته آکتر؟ 
در اشیل : The book about hr. Park's ex-wife who killed Nate Hosêû.‏ 


الكتاب حول زوجة السيد بارك السابقة التي فتلت ناث هوسن. 


A۸‏ اتساب اللغة الثابة ؟ مقدمة حيامة 


فهنا تستعمل راشيل آداة التعريف عض قبل الاسم حمطا والإجليزية تتطلب 
استعمال ع قي هذا السياق. ويهذا المعنى كن أن تتكلم عن سياق إلزامي فی استعمال 
أداة التعريف. 

وياختصارء يستعمل الباحثون مجموعة منوعة من المعار كي بُحددوا متى 
بحدث الاكتساب بالفعل. ولكن ينبغي علينا آلا نضل الطريق في أن ننظر إلى أهمية 
الظهور؛ إذ رجا يكون أكثر العوامل أهمية في عملية الاكتساب. فليست المسأالة المهمة 
فقط هي اللحظة التي يكتسب عتدها شي ما (إلا إذا آراد أحذ أن يقارن بين حظة 
الاكتساب في صيغ ختلفة)ء ولكن من المهم أيضاً أن تنظر إلى المراحل التي ير بها 
التعلم تي اكتساب صيغة معينة (انظر النقاش حول أداة التعريف في القسم",٠).‏ 


Corlnsiog AR {1 ,Aj 

لقد عرضنا في هذا الفصل وسائل لتحليل المعلومات اللخويةء كماراجعنا 
طرق مح ختلفة لاستخلاص المعلومات اللغوية وتعليلها. وخلال ما تبقى من 
الكتابء سوف يتمكن القارئ من استعمال هذه المعرفة قي النظر إلى جموعات 
إشكالية إضافية ء وقي مديد مواطن الشوة ومواطن الضحف قل وضعية البحث الراهنة 
في اكتساب اللحة الثائية. وستنتقل بعد ذللك إلى عامل مركزي قي دراسة اكتساب اللغة 
الثانية : النقل اللغوي #۲اودةا #عوسعمداء حي ستتعرض لذا الموصضوع وذلك 
بوضعه في سیاقه الثارجخي أولا. 
اقتراحات لقراءڪات إضqiiة Suggestions for Additional Reading‏ 


Lrmcterslanding research ir second İanguage learning. Iames Tlean Brown. 
Lanbndge University Press (1948). 

Siirmfated recall methodology in second langage research. Sukan Ûass & Alison 
Mackey. Lawrence Erlbaum Agspociates CMW]. 

Eraluatihg revearch articles: Fram start to jfîrîşA, Ellen Girden. Sage Publicatioas 
{1336}. 


التطر ي معلوعات اللقة البية 4۹ 


The research manual: Design and stalistics for applied linguistics. Evelyn Hatch & 
Anne Lazataton. Heıle & Heinle {1991}. 

Conversation analysis, Muma Markee, Lawrence Erlbaum A4sociates (2M). 

Developmental research meikhody, Scot Miller. Prentice Hall (3E. 

Research methods in lmnguage earring. David Ninh. Cambridge: Cambridge 
Uniyvetsity Press (I132). 

Second Hamgunge classroom research, Jacqıtîyh Schachter & Susan ûaas {Eds.}. 
Lawrence Erlbaum 4ssoclates {1996}, 

Secangt longuage research methods, Herbert Seliger and Elara Shohamy, Oxford 

University Press (1989) 
Refremial cmramicion tasks. George Yule. Lawrence Efibaum Aseoriales {1997}. 


قضايا kliaddخة Point For Discusion‏ 
في هذا الفصل والقفصول الأتية» نوجه القارئ إلى مسائل تحليل المعلومات 
اللغوية ذات الصلة في جاس وسوراس عع« م؟ وسلينكر (1444م). والسائل ذات 

الصلة» صوص هذا الفصل» هي ١,١7‏ و١١٠‏ و٣ر١).‏ 

١‏ - تأمل الغرق بين الاتجاعات الطولية والعرضية فى طرق البحت؛ هل عمد ذلك 
فرقا مهما؟ اسرد عدة تراكيب ف اللغة البينية سيق أن لاحظها (سثلا: في اللأسئلةء ق 
ادوات التعریفب /التنگیر). ثم شگل» في زواج ء تصميما تقرييًا باستعمال أحد هذين 
الاتجاهين. وعندما تفعل هذاء جد زوجا خر من الطلاب : تمن استعملا الاعجاء الآخر 
(الطولي أو العرضي)ء م قارن الإججابيات والسلبيات لكل منهما. 

1- جد مغالا علميا بعال معلومات لغوية طولبة. كيف جمعت المعلومات 
اللغوية غالبا؟ كم من المعلومات قلّمت حول المشارك(ين)؟ وعن اليكة التي حدث 
فيها التعلم؟ وعن إجراءات جمم العلومات اللخوية؟ 

-٣‏ لقد ذكر في هذا الفصل بأنه إذا كانت هناك إبجايية للاتجاه العرضيء فهي 
سلية للمعلومات اللغوية الطولية'. والنقاش يدور حول إمكانية تعميم التتائج. هل 
من الضروري آن يوضع هذان الاتجاهان بهذه الطريقة ؟ معت آخر؛ هل هناك تشحب 
ثنائي طولي وعرضي دائما؟ هل يعالم مفهوم "الاتجاء الطولي المستعار" بمض 
الصعوبات الكامنة قي الطريقتين المتعاكستين ؟ 


اتاب اللعة الثاعية > ستيه لد 


- اشرح العلاقة بين أسئلة الحث وطريقة البحث. ماذا نعني بادعاتنا القوي بآن 
الاين مرتبطان دائما؟ هل يكن لسؤال البحث نفسه أن يعالج بطرق جبثر عخلفة؟ استدبط 
سال بجحو ركز على تطرر علامة الغرد الغائب ؟ لطلاب يتعلمون الإتجليزية. نکر 
مرقفو تتواصل فيه بسبب القيود العلمية مع راشدين اثنون يتعلمان الإنجليزية » لكدك 
تستطيع آن تتابهما عدة مرا آسبوعيا. استبط تصميما قائما على هذا الموقف: ثم تأمل 
ف موقفو تدرٌس فبه دروسا إتجليزية لهاجرين راشدينء لكن طلاب الفصل الذي تدرسه 
يتخیرون کل سثة أسابيع ؛ بسبب قبول طلا جدّد. ما التصميم الذي كن آن بكرن 
مناسباً لهذا الموقف؟ هل كن أن تجيب عن سؤالك باستصمال أي من الاجاهين؟ 

۵ - اقرا وص دراسة كومف (غ1۹۸م) حول الزمن / الجهة (القسم۴,؟). 
قم الخلاصة التي تقول إنه لم يكن من الممكن الحصول على نتائج تلك الدراسة عن 
طريق البحث العرضي. 

1 - امل في الطرق الخدلفة بجع معلومات اللغة الينية ارتي نو قشت هنا. انظر 
إلى كل واحدة من الطرق الآتية ‏ ثم صف إججابيات وسابیات کل منها منها: (آ) الا ختبارات 
اللغوية» (ب) الاخيارات التفسية» (ج) الاستبانات. (د) مسدالات الآتجاهء (ه؛ 
الحاكاة المتخلصةء (و) المعلومات اللغوية الحمويةء (ز) الألعاب اللغوية؛ (ح) 
التداولية. سوف تلاحظ ؛ في إجابتك» آن كلا من هذه الطرق موضع خلا بشكل أو 
خر . ماذا يعني ذلك في جال البحث في اكتسساب اللغة الثانية عموما؟ 

¥ - لو قر لك آن تصمّم دراسة اكتساب لغة ثانية لتستكشف كلا من المواضيع 
الآتيةء ماذا كن أن تون طريقة البحث المناسبة؟ 

آ) أدوات التعريف /التكير الإ نجليزية. 

ب) تركبب الزمن/الجهة. 

ج( ية اص التنظي م -Text organizational sir cıre‏ 

د) مفارنة ثأثير ا مدر سين الأحبليين غير الأصليين. 

ه) الطلاقة. 
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۸- في دراسة لازو ركويتش طعاسءاسصد5 (۱۹۸4م)ء إستعملت المؤلغة طريقة 
الحكم النحوي لاستخلاص العلومات اللغوية. وقد لاحظ كيلرمان مف ء]أء» 
(1۹۸۵م)ء في نق لبحثهاء أن التعليمات التي أعطيت لأفراد عيتتها كانت إشكالية : 
ضع × بعد أي جماة تعتقد أنها لم يعبر عنها بلغة إنجليزية جيدة. ليس هناك إجابات 
صحيحة أو خاطعة (ص 44). ما الإاشكالّة فى هذه التعلميات؟ فكر جيدا في ماذا 
طلب تحديدآمن هولاء المشعلمين أن يفعلواء ۾ كيف فسرت الباحثة الإجابات. 
افترض » على سبيل اللال» آن إحدى الجمل التي أعطيت كانت المملة السابقة: " 
فر جيدا في ماذا طلب تعديداً من هؤلاء المتعلمين أن يفعلواء وكيف فرت الباحدة 
الإجابات". ثم افترض أيضاً أن المتعلم وضح × بعد هذه الحملة لبشير إلى أن الجملة 
کانت غير جيدة. ماذا کن أن تسشنتح؟ 

۹ نقد قررناء في هذا القصل ء أن المعلومات اللغوية لا تعطي نتاثج سحرية. هل 
يعني هذا آن العلومات اللغوية مُلبسبة دائما؟ هل يكن أن تفر في حال تكون فيها 
التتانج غير المليسة احتمالا معقولا؟ افترض أنك علمت أنه في الإنجليزية -الہندية» ينتج 
التكلمون ذوو الطلاقة العالية جملا صحيحة عثل عا مع ما امس اأري د أن أنمهب 
هناك » لكنهم لا پنتجون جملا مشل عط مع ا عط جمس 1 أريدها أن ذهب هاك. 
لكنهم: بدلا من ذلك. تجو wan! her she go here‏ 7ري ها مب صبااك. ما 
الفسير التمل هنا؟ دعنا تفترض » أكثر من ذلك » أن الوضع تفسه يكن أن يقال حول 
متكلمين من مشارب من لغاتٍ أصلية غير قريبة. هل يبدل هذا نظرتك إلى الوقف؟ 
والآن افترض آنك علمت أيضا أن هذا ليس صحيحا ميم المتكلمين بالإنجليزية - 
الندية. هل يؤئر هذا في إجابتك؟ كيف يكن للمرء أن يحدد مصدر هذا النظام البيني؟ 

-٠١‏ بالنظر إلى لوقف اأوصوف في البند ۹» هلل تعقد نك ستحتاج دراسة 
طوليّة أو عرضية لتساعدك في حل الليس الكامن في المملومات اللغوية؟ تأمل قي 


1% اشاب اللغة التائة ؟ عقلة حيلبة 


ملاحظتنا قي هذا الفصل بأن الدراسات الطولية لا منح معلومات غعدّدة عما يتضمنه 
نحو التعلمء وعما يستيعده". 

-١‏ لقد نوقشت دراسة بيكا (۹۸ح) بيعط التقصل في هذا المصل. 
قارنء ف ضوء دراستهاء طرق البحث في ”السياقات الإلزامية" مقايل الاس تعمال 
الشييه باللغة الپدف. كيف يختلغان أساسا؟ كيف يقدمان نظرات غختلفة للخة البيِة 


لتعلم حدد في نقطة عحدَّوة من الزمن؟ ومع مرور الوقت؟ لقد سمّى بلي- فرومان 
مد٥‏ ۷-رااع (1۹۸۳م) الطريقة الأولى الغالطة النسبية » وكانت إحدى ملاحظانه 
الرئيسّة أن استعمال اللغة البدف قاعدة انطلاق لوصف اللغة البينية يتحرف جمعلومات 
اللغة البينية بعيدا عن النظر إلى اللغة البينية بصفتها نظام متماسكا داخلباً في ذاثه. 
اشرح مادا يعني هذا؟ كيف تلف هاتان الطريشتان في التحليل بهذا الوس ؟ 

۲- حلل حل امل الاتية لتكلم غير أصلي باستعمال كل من طريقة الوضع في 
السياقات الإلزامية وطريقة الاستعممال الشبيه بالہدف . رکز على صیغ آفعال الاضي 


.-# غير المنتظمة والاضى النحظلية واخمح‎ 
Yesterday morning, ] seed two movies and writed three report. Then in the 
aflefîkxın, Î seed ope more movies. E enjoyed myself a lut. 
: تأمل الكتابة الآثية‎ -۴ 
Once upon a timne there was a mar who called "Taro Urashia" in emall 
Yillage in Japan. ne day, when be takê a walk near his home, be help 
one turtle of the seaside, Since he helped the turtle, he was able to get 
a chance tû beê invited from sea castle which is deep paçe in the sea. 
He bad been entertained with music, gûod hoard, dance etc. vety 
nizhts by beautiful girls of sea castle. 
Therefore, he forgot wofdly Freseitce and he did not notice how 
loug did he slay there. 
Neverthelegs he missed ıe pew world, so he said that ke-v anted 
tO EO back to true world, 


حل استعمال علا المتعلم روات التعر يف /التنكير مستعملا طريقتي قعلیل 
المورقيمات التي نوقشت في القسم(ا )١,‏ (السياق الإ لزامي مغابل الاستعمال الثيه 


بالهدف). ما الفروق التي وجدتها؟ 


التظر ل معلو مات اللغة اليينية e‏ 


-٤‏ دعلا نفترض أنك تريد أن تستكشف كيف يتناعل المتكلمرن الأصليون 
مع التحيات الني يلقيها متكلم بلغة ثانية. ثم دعنا نفعرض أيضاً أنك تعقد أن 
الكلمات التي يستعملها الناس لا تؤكر ذلك التأثير المتوقع في تفاعلات المتكلمين 
الأصليين» بل الذي يصتع التأثير هي الصورة النعطية التي تشكلت لدى التكلمين 
عن جموعات معينة من المتكلمين غير الآصايين. كيف يمكن أن تۉضي في 
استکشاف هذا؟ 

: جد دراستين حول اتساب اللغة الثانية حيث تستعمل الفقات مبحدى‎ - ٥ 
أو متقدّم (أو تصئيفو مشابو في محديد الكفاءة أو مستوى التطور) . ماالعاير‎ ٠ متو سط‎ 
التي استعملت لكل من هذه الفتات؟ هل استعملت الاير نقسها مح كل القثات؟ هل‎ 
توافق على الأساس الذي صف التملمون بناءٌ عليه؟ ما المعاببر التي يمكن أن‎ 
تستخدمها؟‎ 

1 -لقد لاحظناء عند متاقشة عمل كومف (K1۹۸1ح)‏ (القسم۲,۳)ء أن 
بعض العلومات التي تعاملت معها كومف (خصوصا تحديد نسبة تكرار أزمنة الفعل) 
يكن أن خصل عليه ا من خلال تصميم تجريبي» في مقابل دراسة الجحالة التي 
استخدمتها. كيف يكن آن تصمم تجرية لتفهم اكتساب أزمنة الفعل ؟ 

۷- لقد لاحظنا في هذا الفصل أنه من غير الممكن؛ في بعض الأوقات: أن 
تعرف التركيب المستهدف الذي أنتجه المتعلم. أنحج ا لحمل الآتية طلاب جامعة 
راشدون (المعلومات اللغوية من جي سكاشترء ولقد طبعت أصلا على أنها مشكلة 


(A3 : ف سلیڪر وچاس‎ ۸ 
a- Jam an accoumtait in Accounting Department of Nalimal Iranian Û! 
Company in Abadan which îs one of the soulh cilits of Iran. 
b- There is a tire hanging down from lhe roof served as thelr play ground. 
¢- Tray you can find ral peoplëê that they don’t bave eJuzatien. 
d- My problem was lo find a place has at least a yard for my children. 
& | wanted lhett tû practice Chinese conversatim what lhey leamed every 
day 


4 اتساب اللعة الثاتية: مفدمة عامة 

i When I return I plan to do accounting and supervising which is my 
interest anci hope. 

g- Ad it s a lovely Yitw which you can see it from the plan. 

h- Libya ıê quite a big country mn which my botit town ie the biggest city. 

i Their philcsopky depends ûn their education which they still work ing 
for it, a4 I amı doing right now. 

j- Fou can also go te the restaurant where you cal have a good meal at ã 
qet table near the window. 

k- 1saw a group of people waiting fot us. 

I. Next week you give me a list of machine parts required in this con test. 


عرف العبارات الموصولة الحددة وغيراحددة في جمل اللغة الثانية. اسرد المعاير 
التي استعملتها لقرير إذا ما كانت الملة توي على عبارة موصولة حددة أو غير حددة. 

۸- هناك عادة مستوى عال من الاستتتاج في تحليل معلومات اللغة البينية. 
فمثلاً عندما تنظر إلى أقوال التعلمين خلال التفاعل النراري» رجا يون من الصعب 
أن یدد ماذا كان قصد انكلم ؛ ومن الصحب» بالتاليء أن شحدد الہدف من القول. 
والنتيجة هي آنه من الصعب أن نصتّف ا لطا في جملة ماء ولتمل على ذلك تأمل 
الخال الآتي حيث يتناقش فيه متكلم أصلي ومتكلمة غيرأصلية حول الفروق بين 


صورتین متشابهتین : 
متکلم أصلي: What about dogs?‏ 
مادا عن الكلاب؟ 
متکلمة غير صل : Ihave a dogs, ight.‏ 
آنا لدي (علامة التكير المغرد) كلاب. 
متكلم أصاي : Ok, I have dogs too. How about cats?‏ 


حسناء أا لدي كلاب أيضاً. ماذا عن القطط ؟ 
التكلمانء فى هذا الثال؛ منغمسان في نشاط اتصالي» يعملان معا ليجدا 
الفروق بين صورتين متشابهتين. ولس في إمكان آي منهما أن يرى صورة الأخر. إنه 
من الصعب»ء من التظرة الأولىء أن نحدد إذا ما كان استعمال المتعلمة لاداة التكير أو 


النظر في ععلومات اللخة اليلية 1.0 


استعمال الحمع هو الاستعمال غير الشييه باللغة البدف. فيمكن للمرء قي الإخجليزية: 
مغلا أن يقرل إما عمل a‏ وط1 أو ”#عمل #وط1". ولقد مكنا من رؤية الصورتين 
فوجدنا أن صورة التكلم الأصلي فيها كليانء يينما صورة الحعلمة فيها كلب واحد. 
وي ضوء هذه العلومة نجد أن استعمال آداة التنكير صحيح ء ولكن استعمال الحمع 
غير صحيح. غير أن المتكلم الأصلي فشر ذلك بشكل مختلف» مفترضا أنها قصدت 
أن لديها أكشر من كلب واحد كذلك. اَذ نشاطاً مشابھاً فی آزواحء یٹ پكون 
المشاهد واحدا فقط. سجل ملاحظاتك حول آي لبس كامن يكن أن يظهر لو أنك 
كنت تودّي النشاط مع متعلم آخر. كيف يكن أن حل مثل هذه الصعويات عند 
تفسير المع ؟ 

۹- هناك صعوياتً هاثلة في تقييم معرفة المتعلم بالضماثر الاتعكاسية. تأمل 
الجملة الآنية مع ملاحظة الخيارات العديدة العدّمة حول الشخص الذي يكن أن يعود 
عليه الضمير اغ #5 سه : 

Latty said that Joseph hit himself. 

قال لاري إل جوزبف عبرب نفسه. 

أ للاري. 

ب) جوزیف. 

ج) إما لاري أو جوزيف. 

دا شخص آخر. 

س) لا أعرف. 

يعرف اكلم ون الأ ليون بالا جليزية أن إمج۸ط سه عن أب تشر إلى 
جوزيف ولا كن أن تشير إلى لاري۔ هل يرودنا هذا التركيب بهذه العلومات؛ أي 
معلومات حول ما الٰمکن وما غر الممکن؟ إذا کان لا پزوّدنا بذلك»ء كيف تستطيع أن 
تصمّم نشاطاً كن أن زود باحثاً ما بهذه المعلومات؟ 


شمن (فالسے 


دوو اللخة الأصلية: فظارة قار بخبة 
THE ROLE OF THE NATIYE LANGUAGE:‏ 
AN HISTORICAL OYERYIEW‏ 


۹7 ,۳( منظیور تئرikضJ An Historksl Ferşpeçtiye‏ 
كان لدور اللخة الآصلية تاريخ راسخ خلال البحث في اكتساب اللغة الثائية ء إذ أطلق 
على هذا المرع من اكساب اللغة الثانية ممصطلح النقل اللغوي. وقد ارتبط كتبرمن 
تاريخ هذا الغهوم المركزي ء كما سنرى في هذا الفصل : بالا تجاهات النظرية المختلفة 
لاكتساب اللخة الثانية. كما ارنبط قبول النقل اللفوي أو رقضه بصفته مفهوما قابلا 
للتطبيق بقبول أو رقض النظرية الناصة التي ارتبط بهاء 
وقد ساد» في جال تعلم اللغة الثانية » الافتراض القائل بأن المعلمين يعتمدون على 
لغتهم الأصلية إلى حد كير. وتحدٹ لادو مھا عن هلا بشکل واضح فی کتابه ذائع 
الصبت : اللسانیات عبر القافات Lbs Aeros Cre‏ ۷ م حون قال : 
غيل الأفراد غو نفل الصيع والعاني وتقيماتها من لختهم وتقافتهم الأصليتين إلى اللذة 
رالثقاقة الأجنبيتين. وينم ذللك على توي الإتاج : عتدما ولون أن بتكلموا اللغة 
وارسوا اللقاقة» وكذلاك على مستوي الاستيعاب صمتاوعجوم: عدا اولوت أن 


يتسكنوا من اللعة والتقائة و بقهموهما كيا يتخلمهما اككلمرن الأصليون. ص ١‏ 


+¥ 


لقد اعتمدت أخحاث لادوء وكثيز من الأجعات في ذلك الوقت»ء على الاجة 
لاتا مواد دراسية ذات علاقة بالموضوع. ولتنتج هله المواد العتمدة على اللغة 
الأصلية » كان من الضروري إجراءُ ليل تقابلي بين اللغتين الأصلية والبدف» حيث 
تضمّن هذا إجراء مقارنات تفصيلية بين لغتين بهدف تحديد الحشايه والاختلاف بينهما 
(انظر القسم ۳,۲ لزيد من التفصيل)."" 

ولكي نفهم اذا اقلت هذه النظرة من قول كامل إلى رفض؛ ثم إلى قبول 
کامل رة أخرى » من الضروري أن تفهم الأفكار اللخوية والنغسية الثي كاثت سائدة 
ق الوقت الذي كان يكب فبه لدو وسوف نراجع تلك الدراسات با ختصارء تم 
نعرض کف تماشت کتابات لادو مع الآراء التظرية التي كانت سائدة في زمنه. كما 
ستتناول غلل الآخطاء فاورلمدة ٣ء‏ الذي كان ردة فل للتحليل التقابلي 
ccOofttastive analysis‏ 
۹ , ۹ ,۳ اخلفية اilغa Fsychologkal Background‏ 

جاءت الصطلحات المستعملة قي مواقف تلم اللغة» والمغاهيم ذات العلاقة 
(مشل : الحداخل #ج٢ء‏ عام التسهيل ۸هتاجاتاتمةا) من الدراسات الي اجر پت ق 
سيكولوجية التعلم. فقد كانت المدرسة السلوكية سدنوه عط هي المدرسة التقسية 
الرائدة في الفكر فى ذلك الوقت»ء وكانت فكرة النقل واحدة من المفاهيم الأساسية في 
النظرية السلوكية (انظر القسم ٠,٠,۳‏ أيضا). ولكن » عاذا يقصد طلم القال؟ لقد 


)١(‏ لقد الت خلال الجيات الميلادية عن الشرن الماضي كب كاملة لقارتة التراكيب بين لفتين 
حددتين. وع هذه الكتب المشهورة السللة التي شرت انى النحوية للإجليزية والأيطالة 
he Greeti Structures a Engh md Halian‏ وا اللوي للاج فيزية والإسبالية 
e Gramma Serre o English and Spanish‏ ستو کول اأعw tek‏ ویون فصلe B0‏ ومارتي 


f 1110م‎ Î 1412 Marin 
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استعمل هذا المصطلح بكثافة في التصف الأول من القرن العشرين. و يقد به العملية 
اللفسية التي يقل موجبها الععم السابق إلى حالة تعلّم جديدة. وتتمشل الدعوى 
الأساسية ‏ ما يتعلق بالنقل ء ف أذ تعلم المهمة أ سوف يؤثر في التعلّم اللاحق للمهعة 
ب. والمهم قي هذا مقدار السرعة والإجادة في أن تعلم شيا بعد آن تعلمت شيا آخر 
قبله. وستساعد بحض الأمثلة في توضيح هذه الفكرة. 

فمن وجهة نظر عضايّة » إذا كان هناك شخص يعرف كيف يلعب الحنس 
الأرضي»ء ثم ال تفط مسضرب تنس الطاولة للمرة الأولىء فإنه سيستعمل 
العرفة /المهارات التي اكسبها سابقا من لعب التنس في هذا الموقف الحديد الذي له 
صلة بسابقه. وبناء على هذاء نستطيع أن تقول إن ا لمعرفة/المهارات القدية تقلت إلى 
موقضه جدید. 

ولتوضيح ذلك دعنا ننظر في تجربة حول تأثير التقل في الععلم اللفظي» حيث 
آجری سلايت عا !8 (41م) دراسة كان مهتما فيها بمعرفة مدى قدرة المرء على 
حفط التشر بشكل أسهل إذا كانت لديه "تجربة سابع" في استظهار الشعر. وقد قارن بين 
مقدرة أربع جموعات من الأطفال تبلخ أعمارهم 1١‏ سنة على حفظ النثر. وكان لدى 
ثلاث چموعات منھا تدریب سابق على استظهار (أ) الشعرء (ب) جداول قپاسات ؛ 
أو (ج) حتوى قطع من النثر. أما الجموعة ارابعة فلم يكن لديها تدريب سابق في أي 
من أنواع الاستظهار هذه. ثم أعطيت امجموعاتء بعد التدريب» اخشباراث لقياس 
قدرتهم على حفظ التثر. وكان السوال الطروح هو: "إلى أي حد يكن أن يقل حفظ 
الشعرء أو يالأحرى» المهارات الستعملة ق حفظ الشعر؛ إلى حفظ الشر؟ (لم تكن 
للتائج أي دلالة). 

دعنا الآن تام مغالا آخر من جال تعلم اللغة. فوفقاً للرؤية الأرلية للتقل 
اللغوي ؛ صوغ النكلمون بلغة معينة (في هذا الثال الإيطالية) أسئلة مثل : 


1 ااب اة اللاسة - مقدمة جلعة 


Mangia benc il bambino? (¥, 1) 


الرضيم جيدا يأكل 
tals well the baby‏ 


باكل الرضبع جيداً؟" 
"Does tbe baby tat well!"‏ 


وعندما يتعلّم همولاء التكلمون (الإيطاليون) أتفسهم الإغجليزية» فمن التوقع 
أن يقولوا 
Fats well the baby? (FT, 1)‏ 
بأل جيدا الرضبع؟ 
عندما يطر حون سالا في الالجليرية. 
فالفكرة السلوكية التي تغلف هذا التوقع متعأقة بالعادات والتعلم التراكمي. 
فالتعلم في النظرية السلوكية : 
ععلية تراكمية. فكلما اكب الفرد معرقة ومهارات أكثر ؛ زاد احتمال أن تقوم تجاربه 
وآتشطته السايقة بتكوين عله البديد. فالراشد تادر ما بتعلم شيها جديدا عليه تاها 
ريغص التظر عي ية الموطوع الذي يواجهه: فإن العلومات والعادات الي كونها ف 
الماضي تکون عادة نقطة الاتطلاف لديه في ذلك التعلم. وبتاء علي هذا ء فإف قل العلريب 
من المواقف القدية إلى المراقف ابحديدة جز لا يتجزأ من معظلم عملة التملم» إن لم تقل 
مها كلها وتوت دراسة التقل , بهذا العثى : متوازية مم اتشاف ماهيّة التعلم. 
(پوستمات ہدااھد ۴ 14۷1ح ی (1١1۹4‏ 
ورغم أن هذا التعريف لم يكن خصصا تعاما لوصف تعلم اللغة» لكن بوسعنا 
أن ثرى كيف طبقت هذه المغاهيم على ثعلم اللخة الثانية. 
وفي الدراسات السابقة التي أجريت ف حقل تعلّم اللغة الثانية » يرق الباحثون 
عادة بين النقل الإخابي اسا امم (ويعرف ضا باتسهيل) والتقل السلبي 
eee nse‏ (ويعرف أيضاً بالتداخل). وتشير هذه المصطلحات تباعا إلى إذا ما 
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كان التاتج عن التقل صواباً آم خطاً. قعلى سبيل الخال عتدما يطرح متكلم إسباني 
يتعلم الإيطالية سؤالاء فان ذلك الإسباني سينشجه بشكل صحيح 
Mangia bene il bambino? (,T)‏ 


الرضيع جيدا ياكل 
Eales well the baby‏ 


اأثه تعمل ترتيب الكلمات نه في الإسبائية لتشكيل الأسلة. 
Lore bien el nifo? (YT, 4)‏ 


الرضيع جيدا يأكل 


Eat well the hahy 

ويعرف هذا بالاقل الإججابي. لكن لو أن ذلك المتكلم سه ذهب ليتعلم 
الإخجليزية وأنسج 

Fats well the baby? (FT, 2) 

الرضيع جيدا يأكل 

فالعبارة غير الصحيحة تعرف بالتقل السلبي. 

وبالرغم من أن المصطلح الأصلي الذي استعمل في الدراسات الكلاسيكة 
التعلقة بالنقل لم يتضمن تفريقا بين عمليتين اثنتين: تقل سلبي يقابله تقل إنجابي» إلا 
آنه ظهر بعض الالتباس فيما بخص استعمال هله المصطلحات ق أجعاث اللغة الثانية. 
فاستعمال هلين المصطلحين ينطوي على وجود عمليتي تعلم؛ الأولى هي النقل 
الإجابي والأخرى هي النقل السابي. لكن القول الفصل في تحديد إذا ما تقل متعلم أم 
لم ينقل ء سواءٌ أكان ذلك النقل بشكل إجابي أم بشكل سلبيّ» يعتمد على الَخْرج 
ااه » كما يحلل الباحثء والمدرس» والتكلم/السامع الأصلي؛ وهلم جرًا. أي 
آن المقصود بتلاك المصطلحات هو المنشّح الدع ء بالرغم من أن الاستعمال يضمن 
وجود عملية ما فهناك عملية تقل ؛ ولكن ليس هناك عملية تقل إيجابية أو سلبية. 


وبناء على هذا جب أن خرص المرء عند استعمال مصطلح من هذا النوع ؛ لأن هذا 
الصطلح بوحي بوجود التباس بين المنتج والعملية. 

أما فيما يعلق بالتداخل ؛ فاطلا -حظ و جود نوعين منه ف الدراسات السابقة : (أ) 
احفاظ ار نياعي مانن عم حیث يؤر التعلم رجعيا على المواد التي سبق 
تعلمها؛ مسيبا الٹسیان (فقدان اللخة)ء و(ب) احا أمامي ممم inhîbition‏ 
حيث نميل سلسلة من الاستجابات التي سبق تعلمها إلى الظهور في مواقف تتطلب 
جموعة جديدة منها. وهذا الثاني أقرب إلى ظاحرة تعلم اللغة الثانبة ؛ لأن اللغة الأولى 
في هذا الإطار تُوثر في تعلم اللغة الثانية إث إججابيا أو سلبياً. 

وقد عشت معفم الدراسات السايقة حول النقل ف انتعلم في تجارب خبرية خاصة 
جدا (لنقاش مسهب حول هذاء انظر بوستمانء ١1۹۷م).‏ والمضمون الإجمالي لذا 
الإطار في مواقف تعلم اللغة الثانية يظل محل شك وتظر. فعلى سبل الالء ليس هناك 
أدلة كليرة تدعم الافتراض القائل إن النسيان خارح الختبر هو يسبب المتغيرات لفسها 
ويل العملبات تفسها التي بمكن ملاحظتها في مواقض غنبرية رسمية. ولناء عندما يكون 
اموقف أن تعلم الواجب أ يؤثر في تتائج تعلم الواجب ب في موقغو تجريبي» ينبغي أن 
تتساءل عما إذا كان الوقف تفسه سيتحقق خارج المختبر. فعلى سبيل الثال» عندما 
نستعمل ألعاب القيدبو الإلكترولية » ونلعب نوعا خاصًا من ألعاب الحاكاة لأشياء حقيقية 
في الخياة» ثل قبادة السيارةء قهل تسحطيم أن ننقل ما نؤديه بقدرة فائقة قي ذلك الموقف 
الخيالي إلى موقف حقيقي نقود فيه السيارة وسط الطريق؟ 
(۲, ۳,۹ اة اٹئٹغزر ية Linguisie Background‏ 

لقد قدمتا بعض جوانب الإطار النفسي الذي كان سائداً خلال الوقت الذي 
كتب فيه لادو. وسوف نعود الآن ثلنظر في بعض الفرضيات عن اللخة وتعلم اللغة التي 
كانت ساندة في الوقت تقسه. ويرودنا عمل بلومفيلد لاءا؟ 00ا8 الكلاسيكي : اللغة 
(1۹۳۲م) بالوصف الأكثر تفصيلاً وإتقانا للموقف السلوكي جا يتعلق باللغة. 
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فالوقف السلوكي التقليدي هو آن اللغة كلام أكثرمن كونها كتابة. والكلاح: 
بالأضافة إلى ذلك : شرط مسبق للكتابة. وهناك حفائق تؤيد وجهة النظر هذه تعمل في أن 
() الأطفال العاديين بتعلون الكلام قبل أن يتعلموا الكتابة» ولآب) كيرا من الجتمعات 
ليس لديها لغة مكتوبة » بالرغم من آن كل الجتمعات لديها لخة شفهية ؛ إمعثى أنه لا توجد 
مجتمعات لديها أظمة لخوبة مكثوبة فقط دون أنظمة لغوية منطوقة.'"“ 

ويتكون الكلامء بدورهء من احاكاة والقياس » فنحن نقول أو نسمع شيعا ما 
ثم نقيس عليه. والقاعدة التي بنيت عليها هذه النظرة هي مفهوم العادات ٠‏ ۉعنى آنا 
تسس مجموعة من العادات وحن أطفال» ثم نمي لتنا بواسطة القياس على ها تعرفه 
مسبقاً» أو بواسطة عاكاة كلام الآخرين. ولكن ما الي يجعلنا تكلم وجري حاورة 


مع الآخرين؟ 
لكي ثفهم الجواب عن هذا السؤال من خلال الإطار السلوكي ء دعتا ننظر إلى 
المعلو مات الاتية : 


افرض أن جاك وجل شبات ف عر ما. جل جائعة. ثري تقاحة على شجرة. تصدر 
صوتاً منجرتها ولساتها وشفتيها يقفز جال على السياج ثم يعسلق الشجرة ثم پأخذ 
العفاحة ومحطرها إلى جل ويضعها ق بدهاء جل تأكل العاحة. ابلومقیادء ۱۹۳۳م) 
يقسم بلومفيلد مثل هذا الموقف إلى ثلاث مراحل : 
-١‏ الأحداث الحملية قبل عملية الكلام (متل : الشعور با مجوعء رؤية التفاحة). 
۲- حادئة الكلام (إصدار صوت ينجرتها ولسانها وشغتيها). 


)١(‏ لغد كان آرلتك الذين يعملون على التحليل اللغوى خلال تلاك الرحلة الزمنية اعثل بلومفيلد وسايير 
و5) منشخلین بشكگل رثيسي يلغات ليس لہا تظام كابي ٠‏ ورغا آثر هذا ثي نظراتهم ف أولية الكلام 
على الكتابة. وقد كان بنظر إلى الكتابة. في عذه النظرة البكرةء على آنها طريعة فسخ أو تسجيل 
اللغة الخمهية. 'الكتابة ليست لحة» ولكتها علريقة لتسجيل اللخة بواسطة رموز مرية (بلوسقيلد: 
۳م یں ۲۹ 


EH‏ اتاب اللخة الثابية ٦‏ قشمد امد 


۴ استجابة السامح (وتوب جاك على السياج؛ ثم إحضار التفاحة ووضعها في 


ید چل). 
فالكلامء يثاء على هذاء هو ردة الفحل العملية (استجابة #و«مموعم) لثير 
«stimulus le‏ ۰ 
وقي حين يصف هذا الخال العلاقة الداخلية بين الكلام والفعل ء إلا أنه لا يعطينا 
معلومات عن الكيقية التي يتعلم بها اللأطفال استخداح عذه الطريقة. ولعود مرة أخرى 
إلى الوصف البلومفيلدي للكيفية التي يأخىذ بها اكتساب اللغة مكانه الطبيعي : 
یکتسب كل طفل مولود في جماعة لغوية غادات الكلام حده؛ ویستجیب لہا ي 
السنوات الأولی من حیاته (باومفیلد؛ ۱۹۴۳م ص ۲۹): 
١‏ - ينطق الطقل ويكرر الإأموات النطوقة حت تاثير حواف عختلغة. ويدي أن هذا هة 
و راثية. التفترض آنه يصدر صوتا شير إليه بالرم زد ملهء مهم أن الحركات التق 
رالأصوات الناتجة تخل عن تلك الستعملة ي الكلام الإاخلبزي العليدي. ترتطم 
اهتزارات الصوت بطيلة آذن الطغل بيتما يظل برد الجر كات بقمه. وها العمل بودي 
اتی عادؤ : متی ما ارتطم صوت شاثل أنه فالاغلب آنه سيفعل حر كات القع نقسهاء 
مرددا الصوت د وتدربه هده الباباة اطهط على تكرار إصلار ال"موات النطوقة التي 
ترتطم پاده. 
- يتطق شحص ماء لقل إتها الأحّء في حضور الطفل موتا يشيه واحدامن معاطم 
بأبأة الطلقل. ثقرل ؛ على سبيل المقال» بب 0# عن لع أمام الطفل. عندما يسمم 
الطفل هذه الأسوات. سار عادته التي مرت في (1)؛ فينطق مقطع البأباة الأقرب 
إلبه: د. وتقول هنا إته بجاكي ويبدو أن الالغين بلاحظون هنا في كل مكان : ويدو أن 
کل لغ وی على کلمات آطلغال ولعوس- رسد ته بآباء الطقل - لمات ملل ماما 
وبإابا ؛ وعفه الكلمات» دون شكف» لا شميها ورواجها أن الأعلفال يتعلمرت أن 
يرتدوها بسهولة. 
۳- الأم بالطلبع تتعمل كلماتها علدا يون الحافز اتاب حاضراء إتها تقول: دب 
غندما ري أو تعطي الرضيم لعيته حقيقة- فرؤية وإعطاء الدب في جاتب وسماع وقول 
الكلمة ب (رهي : ٤‏ في الجاتب الآخر يحدئان معا وف وفت واحد وبنكل مكرر 
حى يشكل الطفل عادة جديدة: رؤية الدب والجحور يه تكفبان لتجعلانه بشول سلا 
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انه الآنء قاد على استعمال كلمة. أعا بالتسية الراشدين » قرعا للا تيدو. كلمة الطفل 
شیھة بای من کلماتهم» إلا آن هذا يعودء بشكل رتيسي ٠‏ إلى عدم كمالہاء قليس سن 
الطييعي أبدا أن بيدع اللأطغال كلمة كاملة- 
4- إن عادة قول ن مه دى رؤية لحبة الدب يسبب غادات آخری. افترض على سيل 
الثال أن الطفل بعطى لعته يوسا بعد بوح (وبقول 3 ل ) مباشرة بعد استحمامه + أي 
لو أن الام قي بوم ما نسیت أن تحطيه لعيثه د ١‏ قرا ييي مصدرا الصوت د١‏ د بعد 
استحمامه. تقول الم : ل ا 
شاك عتما "يللب" أو يريد" شيتاء فهو لا يل إلا توعا أ من الموقف لفسه 
ا ا فی اطا سی اشر یدد الان علي کلام یراو شو له یه 
يسمي شيا ما حتى عندما لا يكون ذلك الشي» حاضرا. 
-٥‏ کلام الطفل رض بالتظر إلی نتائجہ. فلو قال تہ بشکل غیر تام - آي پاختلاف 
كبير عن صيغة البالغ التقليدية ب فسيكون الكبار عتا ذللك غير متحفزين اإعطاقه 
اللعبة. فالطفل الآنء بدلا من أذ المير الضاف برؤية ومتاولة اللعبة ‏ نضح لشرات 
ملهة خر أو رعا لوقف غير مالوف يتمتل ق الا عطي اللعة بعد اسشحمامه مغلا 
عا جعله بدخل ف توبة غضب تشوش اتطباعاته الجديدة. وباختصار؛ إن عارلاته 
الكاملة التي تكثر يوما بحد يوم من أجل أن يتكلم غالا ما تزداد قوة باستعمال التكرار» 
إلا أن إخغاقاته فى ذلك غالبا ما بطه ببب حيرة سامعيه من غدم فهمه. وحذه العملية 
لا تتوقق أيدا. وفي مرحلة متأخرة جدا لو فال الطلفل : .اة اممف مدا تشر ها 
آبي؛ فسوق تأتیه غالبا إچابة عة ل4 م : Ho! Foy emî say "Perky bro? ir"‏ 1¥ 
یب ات "احص رها ی ٠‏ ينما لو قال + افجسسط مقاوط حش رها آبيء فسوف 
يسع غالبا الصيغة مرة أخرى ‏ از تفودمجا بولند ول تمم حشرا أبي؛ بالا افة 
إلى اسحجابة عملية مفطلة لديه. ایل وعفیلد » 1۹۳۲م ص ۴۹-۲۹ 
تلخي صا لا سبقء من وجهة نظريةء يتعلم الطفل أن يصع رابط المي 
اللا ستجاية. وکمثال على هذاالرابط اطق كلمة لع د آإطام ا تجابة) عن دما یری 
الطقل اللعبة (مثير) وگن أن يكوت العمكس رابطاًآخر: يأخذ الطفل اللعبة 
(استجابة) عندما يسمع الكلمة (المير). وبناء على هذاء يتضمن التعلم سيس عادو 
يواسطة جموعات المثير - الاستجابة التي تصبح مرتيطة. 


نعود الآن إلى الأحاث في تعلم اللخة الثانبة الثي كانت منطلقة من هده 
المواقف السلوكية. فكما لوحظ سابقاء جعلت أعمال لادو هذه الأساسات النظرية 
واضحة. وتذكر أيضاً أن الدوافع الأساسية لمذه الأعمال كانت تدريسية. وقد لاحظ 
فرپز ع۴ عدا قي تقدغه لکتاب لاد : 
قبل آي أسثلة عن كيف تدرس اللغة يجب أن يآثي الحمل الرئيسي الأكثر أهيية حول 
إجعاد المشكلات التاصة الناتجة عن أي جد لإنشاء جبوعة جديدة من العادات اللفرية 
مد أر عة عادات اللفة الأسلة المختلغة... 
فتعالم لغة ثائية إذن بشضمن مهمة ختلفة جدا عن تعالم اللغة الأول فالمشكلات 
الأسماسية لا تظهر فقط من أي صعوبة ميدثية ثي خصائص اللخة الحديدة تفسهاء لكنها 
تظهر بشكل ريسي من الجموغة الامصة التي تنشا عن طريق عادات اللفة الأولي. 
اريز عقفعة كناب لادء ف١‏ 1س). 
ويتاء على هلاء كان الأساس الذي قامت عليه كثير من الأعمال في 
الخمسينات والستينات من القرن الميلادي الماضي هو مفهوم اللغة بصفتها عادة. 
وكان يري تعلم اللخة الثانية تطرّرا جموعة جديدة من العادات. فقد أخذ دور اللذة 
الأصلية إذن أهمية عظيمة؛ لأنه كان السبب الرئيس لنقص النجاح قي تعلم اللغة 
الثانية. كما تداخلت العادات التي أستست في الطقولة مع تأسيس مجموعة مختلفة من 
الحادات المديدة. 
وقد ود من هذا الإطار التحليل التقابلي» لأنه إذا آراد أحد أن تحدث عن 
تبديل جموعة من العادات (لنقل : العادات الخاصة باللغة الإ جلي بة) عجموعة أخر يى 
من العادات (لقل تلك الناصة باللة الإيطالية)ء قان الحاجة ماسة لتوصيفات وافية 
صحيحة لقارنة 'قوانين" اللغتين. والنظر إلى التحليل التقابلي على أنه فط متحجر أمرٌ 
مضال» إذ هناك عُرفان متمايزان من التحليل التق ابلي. ففي العرف الأمريكي 
الشماليء كان التركيز على تدريس اللغةء وضمنيًا على تعلم اللغة» حيث كان 
التحليل التقابلي موجها بهدف نهائي يقصد منه تحسين المراد التعليمية دال القصل 
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اللراسى. ومن الناسب أن يسمى هذاء كما لاحظ فياك وا۴ (٩1۹۹۱م)ء‏ 
"اليل التقابلى التطييقي'. ومن ناحيةٍ أخرى؛ لم يكن الدف من التحليل التقابلي 
في النقليد الأوروبي تدريسيًاء وإغا كان البدف من المقارتات اللخوية الوصول إلى فم 
أكبرلاغة. وقد تعززت قي الواقع ؛ . ف تماق التقليد الأورويي » النظرة إلى التحليمل 
التقابلي على آنه فرع من اللسانيات. . وكان هدفه» مثل هدق اللسانيات» فهم طبيعة 
اللخة. وسوف نركز فق هذا الكتاب على العرف الأمريكي الشمالي لأنه يرتبط مباشرة 
قل اكتساب اللغة الثانية بشكل أكبر 


(۲ ,۳) فرضية التحليل القابلي 
Contrastiyve Analysts Hypatheésin‏ 


ما جوهر التحليل التقابلي؟ التحليل التقابلي هو طريقة لمقارنة اثلغات بقصد 

منها تحديد الأخطاء المبدئية من أجل الوصول إلى البدف التهائي: ألا وهو فصل ما 
عاج آن تعلمه عمّا لا عتا أن تعلّمه في موقف تعلم اللغة الثاتية. وكما فصل 
لادوء فإننا عاجة إلى عمل عقارنة تركيبو بتركيب للنظام الصوني وللنظام الصرل 
وللنظام اللسري ء وحتي للتظام الثقاق ؛ بين لختين اين بق صد اكتشاف التشابه 
رالاختلاف بينهما. والهدف التهائي له العمليّة هو التنبؤ ناطق السهولة 
والصعوية لدي المتعلمين. 

لاان هناك لغاتء رعا تكوت متسلة بشكل كير مل الالائبة والإغجليزية » لف يكل 

مهم قي الصيغة والمعنى وتوزيح تراكيهما النحوية۔ ولان المتعلم اعتاد أن يقل عادات 

تر كيب لف الأأملة إلى اللغة اللأجنبية ؛ سيكون لدينا هتا المصدر الأأساسي للصعوية 

والسهولة في تعلم تركيب ما في لغة آجنيية. وستكون تلك التراكيب الحشابهة عهلة ي 

التعلّم لانها منقولة من اللغة الأولىء وريا أوظف بشكل مرض في اللغة الأجتبية. آما 

التراكيب المختلفة كوت صعية + لأنها لن توظف بشكل مرض في اللغة الأ جنبية 

عندما يتل إليها + ولذلك لا بذ من تغييرها. لار 110۷م ص 3۹ 


ااب اللضة اللابة ١‏ مقلبد اة 


وقد أعدّت المواد التدريسية الثاتجة عن التحليل القابلي بناءٌ على عدد من 
الافتراضات التي نوفش بحضها سابقاء وبالتفصيل » فى هذا الفصل : 

١‏ - يتمد التحليل التقابلي على نظرية في اللغة تزعم أن اللغة عادةء وأنٌ تعلم 
اللغة يبتضمن تأسيساً جموعة جديدة من العادات. 

۲- اللغة الأصلية هي المصدر الرئيس للخطا في إنتاج واستقبال اللغة الانية. 

۳ مجن أن نسر الأخطاء بالنطر إلى الاختلافات بين اللغة الأولى واللخة الثائية. 

٤‏ ونتيجة طبيعية للفرضية ٣‏ السابقة » كلما كانت الاختلافات أكبرء كان 
احتمال حدوث الو خطاء أكير. 

-٥‏ ما ينبغي أن يفعله الرء عند تعلم لغة تانية هو أن يتعلم التراكيب المخلفة 
عن لغته الأولى» أما التراكيب التشابهة فيمكن أن همل بسهولة ء إذ لن تكون سيبا ف 
حصول تعلم جدیڊ. 

- تحدد التراكيب المختلفة والمتشابهة بين اللغتين الصعوية والسهولة في التعلم. 

وقد كان هناك موقفان اثنان تشكلا فيما يعلق بإطار فرضية التحليل التقابلي. 
وقد عرف هذان الموقفان بالنظرة القبلية ١٣هام‏ ق مقابل النظرة البعدية #مإغومم. أو 
النظرة القوية و٨0١د‏ في مقابل التظرة الضميعة ممعم أو النظرة التثيؤية ع۷ا ء امهم في 
مقابل التظرة التعليلية ٠٥٠‏ هاميت. وكان يعتقدء في النظرة القوية ء أننا كن أن نضع 
تنبؤات حول التعلم » وبالتالي حول نجاح اواد اللغوية التعليمية المعدّة يناء على مقارنة 
بين لغتين. أما النسخة الضعيفة فبدا بتحليل أخطاء المتعلمين المتكررة: أي أنها تيدأ عا 
بقعله التعلمون ؛ ثم تحاول أن تعلّل لتلك الأخطاء على أساس الاختلافات بين اللغة 
الأصلية واللغة المدف. كما اأكتسبت النسخة الضعيفة ء التي ستصبح فيصا بهد جرا 
من ععليل الأخطاء (انظر القسم ١,۳)ء‏ قبولا بين الباحثين بسبب قصور التحليل 
التقابلي التنبؤي بشكل كبير. وقد تلت مساهمة الذهب الثاني المهمة ق بيانات التعلم 
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(ويقصد به تحعليل الآخطاء) ف الت ركيز علبى المحعلمين أتقسهم » وعلى الصيغ الثي 
يتتجوتهاء وعلى اللإستراتيجيات التي يستعملونها ليصلوا إلى أشكال لختهم الببنية. 

ولم يلبث الذين عارضوا النسخة القوية من التعطيل التقايلي أن أشاروا إلى 
الناطق الكثرة التي لم تتحقق فيها التنبؤات المسيقة في إنتاج المتعلم الراقحي (انظر 
اأمثلة ۳,۷ إلى ۳,۹ ق الأسفل). 

غير آن هناك انشقادات آخرى آرت قي التظر إلى جدوي منهج التحليل 
التقابليء إذ كانت الصعوية الخحقيقبة الكبرى التي قادت إلى اتتهائه» وهو فرضية 
قامت على أن اللغة اللأصلية هي القوة الفاعلة في تعلم اللغة الثانيةء تكمن في أسسه 
النظرية. ففي حين اعترض العلماء والباحثون في الستينات على البظرية السملوكية قي 
اللغة وتعلمهاء أصبح يتظر إلى اللغة على أنها قوانين بنيوية بدلا من كونها عادات. 
كما لم مد ينظر إلى التعلم على أنه عاكاة» بل على أنه تشكيل لقواعد لخوية فخالةٍ 
(انظر المصل ٤‏ لزيد من الشصيل). 

وكان للتمرف على عدم كفاية النظرية السلوكية للغة مقتضيات مهمة في 
اتساب اللخة الثائية. فإذا كان الأطفال غير مقلدین وغيرمتأرين بالتعزيز بدرجة 
مؤاّرة خلال تعلّمهم اللفةء فلماذا لا يكون متعلمو اللغة الثانية» قياسا على ذلك؛ 
مثلهم أيضاً. وتجلّى هذا عندما بدأ الباحثون في دراسة الأخطاء التي يقع فيها 
التعلموتء إذ عكست المعلومات اللخوية المأخوذة من متعلمي اللغة الثانية » كمثيلتها 
المأخوذة من اكتساب لفة الطفل ء أخطاء جاوزت بكثير الأخطاء التي ثظهر في الكلام 
الفعليّ» بل تجاوزتء وهذا أكثر أهمية ؛ الأخطاء التي تظهر ي اللخة الأصلية. فمثلاء 
ليس من الغريب أن ينيج متعلمو اللغة الثانية البتدؤون جملا مثل )١, ١0‏ 

He cûmed yesterday. (T, 1} 


جاء امس . 


¥ اتاب اللغد اللالة ؟ مقلمة حامة 


حيث اول التعلم أن يفرض القياسية قي صياغة الفعل الماضي في الإخجليزية 
على فعل غيرمطرد"". وليس هناك أي جال لتعليل هذه الحقيقة من خلال نظريةٍ قائمة 
بشكل ريسي على متعلم ينفل الصيغ من اللغة الأصلية إلى اللغة البدف. 

وليست المشكلة فقط في ظهور الأخطاء التي لم تًا بها النظرية» بل وجدت 
أدلة على أن الأخطاء التبا بها لم تظهر أيضا. وهذا يعني أن التظرية لم تا بشكل 
صحيح بالواقع الفعلي ها حدث في الكلام غير الأصلي۔ 

ومن الأمثلة على ذلك دراسة دوشكوفا فمف (1۹۸۴ء) التي قدمت 
معلومات لخوية من طلاب تشيكيين يتعلمون اللشة الإنجليزية واللغة الروسية. فوجدت 
أب أولتك الذين يتعلمون الإنجليزية لم ينقلوا المورفيمات المقيدة؛ بينما نقل التعلمون 
التشيكيو ن الذين يتعلمون الروسية تلك المورقيمات. ولا كن أن يشر هذا من منظور 
نظرية معتمدةٍ على قل صيغ اللغة الأصلة : اذا بحدث النقل ف حالة وأحدة ولا 
بحدت فی الو آخری؟ 

وقد دراسة زويل 261 (١1۹۸ء)‏ مثالا آخر أيضاء إذ وجد في معلومات لخوية 
من مثكامين فرنسيين يتعلم ون الإ تجليزية ومتعلمين إتجليزيين يتعلمون القرنسية؛ 
تضارياً فى الأخطاء المحجة واقعيًا. فضمير الفعول أو ضمير النصب في الفرنسية يسبق 
الفعل » كماقي (۳,۷): 


(۳۴) يقصد بغرض القياسية في مسياغة الفعل المأضى إضافة اللاحقة القياسة اله)؛ حي تضاف هده 
اللاحقة عادة إلى الأفعال اطردة «اه» فلج المضارعة في اللغة الإنجليزية لاشقاق القعل الماضي. و 
المعال الحالي ر ,۳): ينت لك اللاحقة إلى الفعل #صدء يني لاشقاق الل الاي مه؛ وعذا 
لخالف لقواعد اللغة الإغلزية الصرفية : إذ الماضي عن هذا الفحل هو عسوت تي وليس قفصت : إذ هيو 
س اقساب غير اللطردة „irregular Yerbs‏ المع جم) 
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Je les vais. (TP ,¥} 


I them see 
أا هم ار‎ 
.'I see ther’ 
أراهم".‎ 
أما فى الإنجليزية» فضميرالمفعول يتبع الفعل. لكن الحقاتق الآتية» على آي‎ 
: حال ؛ ظهر ت من العلومات اللغوية للمتعلمين‎ 
من التعلمين الغرنسييت للإجليزية‎ )۳,۸( 
ج(‎ 1 see them. 
آنا آری هم‎ 
(لم يتّج)‎ 1 thetn see. 
آنا هم ار‎ 
سن المتكلمين الا تجليزين للفرنسية‎ ٠۳, ۹( 
(ایرفن - تریب ٣ع ذآ۔ماہاE؛ ٤۱۹۷م جس ۱۹۹ + سلینگر وسواین ودوماس‎ 
.(1£ 2 10م ص‎ Das 
fe vois elle. (Î 
I1 seê them. 
آنا ار هم‎ 
Le chien a mangê les. (ıı 
The dog has eaten therm. 
الكلب أك هم.‎ 
H veut lex encore, ج(‎ 


He wants thetn sill. 


۲ الاب الل الثاتة: مقفعة عامة 


معنى آخرء لم يقَدّم المتعلمون الغرنسيون للإنجليزية ضميرالمفعول على الفعل 
أبدا. وبدلاً من ذلك» اتيعوا نسق الكلمات الإنجليزي بشكل صحيح» جت وهو 
ينتهك قي هذه الخال نسق الكلمات الفرنسي. أما نيما تعلق بالمتكلمين اللإخجليزء فقد 
حدث العكسء حيث اتبعوا نسق كلمات لختهم الأصلية. فإذا كانت عادات لغة الرء 
الأصلية هي القوة المسيطرة؛ فلماذا بنبفي إذن أن تكون فعالة مع لخة معيّنة وير فعالة 
مع لخة أخرى؟'" 

وهناك نقد آخر لدور التحليل التشابلي فيما يتعلق بمهوم الصعوبة. تذكر أن 
هناك ميدأ أساسيا في فرضية التحليل التقابلي يتمشل في أن الإختلافات تؤدي إلى 
الصعوية ء والتشابه يودي إلى السهولة. وتعني الصعوية في هذا البدأ الأخطاء. قلو أنتح 
متعم خطأً أو أخطاءً محعددةء لدل هذا على آنه واجه صعوية مع تركيو معي أو 
صواثو معین. 

ولكن ما الدليل على وجود صعوية ق التعلم؟ انظر إلى الغال الآتي من كيلرمان 
(۱۹۸۷ م ص ۸) حيث كبت طالبة : 


(4) افترضی زوبل (١1۹۸ء)‏ آن هذا التاقض محدث يسبب عوامل أخرى محيلعة باللغة الثانبة. ففيما 
يتلق با تكلمين الفرنسيين الذين يتعلمون الإجليزيةء لا تسم حقيفة أن الإجليرية توي الترتيب 
فعل - مفعول دائماً مع كل من الاسم واللفاعيل الضميرية) للمتكام الغرنسي أن جد أي تشابه بين 
اللغة الأصلية واللغة البدف جا يتعلق بموضح الضمير. فالمتكلم الأصلي بالفرتسيةء ناء على صذاء 
خبط أنه يذل جهودا للبحث عن فز له ؛ لكن دون جدرى. آما اكلم الآملي بالإنجليزية على 
ا لجاب الآخر؛ قيجد فزأ له في اللغة الأصلية راللغة البدف»ء حيث تسق الكلمات من النوغ فعل. 
سفعول موجوة فى الفرنسية لحتى وإن جد في الفاعيل الاسعية قفط). ريدي إعقافة إلى هذاء أن 
الترتيب مفعول - فعل هو تركيب أكلر تعقيدا من الثرتيب فحل- مغعول + لان الأطقال الفرنسيين 
بظهرون نزعة تمو الترتيب الأخير. لذا كن توظيف مفهوم تأثير اللغة الأصلية ‏ لكي ليس بطريقة 
سهلة كما كاتنت تيا ذلك التظرية اللو كة. 


دور الاغة اللأسلية : رة تارية 1 


But in thal ıûment it was 6:00, (", 1») 
.١ : ٠٠ ولكن في تلك اللحظة كانت‎ 

وقي حوار مع الطالية د سأئہا المدرس أن تعلق على استعمالما حرف الجر ت 
ف ؛ فأصِرّت الطالبة على أن الصيغة الصحيحة هي تي ؛ ولكتها تساءلت فيما إذا كان 
ينبغي أن تکون 6:00 عمط هعم ا¿ or‏ "600 ععw‏ از کانت ۰+ ۰ ۲ آو لد کات :+١‏ 1 . 

ولو افترضنا أن تعريف القاموس لكلمة صعوية ء وهو آشيء متعب في عمله أو 
الاستمرار فيه" ؛ فسيصبح من الصعب» عندثل توظيف هذا المفهوم في الساواة 
الشائعة بين الخطاً والصعوبة. فمن الواضح أن التعلمة كانت تواجه صعويةء معنى 
مقاومة شيء كان صحباً عليها أن تغعله» ولكن كانت المقاومة» في هذه الحال؛ في 
استعمال الزمن بالرغم من أنه لم يكن هتاك خطأ يكس هذه الصعوية. ولم يكن 
هناك ؛ على الجانب الآخر» شك فى ذهنها حول صحة حرق الجر. فلم تكن تلك 
من وجهة نظرهاء منطقة صعوية بالرغم من النطأ الواضح فيها. ولبذاء لا كن أن 
ساوت الصعوبة مع الأحطاء دائماًء بالرغم من آنها (في إطار فرضية التحليل التفابلي) 
النتبجة التي تنبا بها الاختلافات اللغوية. فالاختلافات قائمة على توصيقات نقليدية 
للوحدات اللغويةء ويقوم باختيارها لغوي آو مدرس أو مؤلف الكتاب التعليمي. فهي 
ليست مقياسا حقيقًا للصعوبة » إذ إن الساواة بين الاختلاف والصعوبة تقتضي أن 
تعزو تفسيرا لسانيا تفسيا إلى توصيفو لخوي. فهي خليط من المنتج (نوصيف اللغوي) 
مع العملية (مقاومة التعلم للغة اثانية). 

لقد سيق أن ذكرنا عض المشكلات في افتراض صدق فرضية التحليل الق ابلي 
کما قررها لادو (1۹۵۷م). وينبخي» على أي حالء آلا يأخذنا هذا النقاش إلى أن 
نعتقد بآنه لا يوجد هتاك دور للغة الأصلية في اكتساب اللخة الثانية » أنه من الواضح 
أن هذا ليس صحيحا. فما نريده من وراء هذا النقاش هو الإشارة إلى أن هناك 


عوامل أخرى تؤثر قي تطور اللغة الثانيةء وآن دور اللغة الأصلية هو دور أعقد 
بكثير جداً من المعادلة البسيطة ٠١‏ التي أشارت إليها النسخة الميكرة من فرضية 
التحليل التقابلي. 
فلا كن أن يُنظر إلى تعلم اللغة على أنه مسالة من "الترديدات اللغوية" من 
اللفة الأصلة إلى اللخة الہدف (كمالاحظ شرود يث انوك لهو اة : 
۸ءم؛ امقس من کيلرمان» 1-1۹۷۹). وهناك عوامل آخرى رما تؤثر قي عملية 
الااكساب: مخل البادي الفطرية esاprinep inal‏ اة والأغجاهء والداقعية؛ 
والقابلية #لساتامة» والعمر» ومعرفة لغات أخرى ء وهلم جرًا. وهذه الموضوعات 
سوف تعالم في الفصول النعاقبة من هذا الكاب. ولكن يكي الآن أن تقول إن 
اكتساب لخا ثاني ظاهرة أعقد بكثير جدا من أن تُختزّل في تغسير واحد. 
هناك نقطتان أخيرتان بنبغي توضيحهما ؛ لما علافة بأهمية التحليل النقابلي 
وأعمال لادو الطلبعية. أولا: إنه من التبسط المخل أن يعقد أن مقارنة لختين هي 
مقارنة مباشّرة لتراكيبهما. وقد توسع لادو بالتفصيل في الطرق التي رما تختلف فيها 
اللغات» ويعد تقاش ثلطرق التي تعبّر فيها اللغات المختاغة عن المعائي المنشابهة » أكد 
لادو ما یاتی (1۹0۷م؛ ص ص :)٦1£-٦۳‏ 
اقعرتنا في االات السابقة أن المعاني التي أشير إليها فى اللخثين كانت توعا ما متسارية 
وإن لم تكن متطايقة. وقد ذهينا بيدا في ذلك إلى الح الذي تللق عليها "هي تفها. 
وتعتمد الصعوية في مل هله الحالات على الا ختلافات في العقبات العرفية المستعملة 
في اللقثين لتعير عن العاني لها وستعود الب إلى الحالات التي لا كن أن بعد فبها 
المعتى النحوي في لغة معيلة مشابها لي مى محري في اللخة الأخرى. 
لقد أصبح إدراك التعقيد قي مقارئة اللغات واضحا في وقت مبكرء خاصة ف 
اعمال أمتال ستو گویل وبون وعارتن (۵٦۱۹م‏ اء ٩۱۹1م‏ ب): الذين بدلا من أن 
سمو نتائج مفارنة اللغات تقسيما ثناثياً إلى سهل وصعب» ويالتالي تقسيم 
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احتياجات التعلم إلى موقف بتطلب الإجابة بنعم أوبلا ؛ قاموا بتأسيس تسلسل 
للصعوبة » ويثاء عليه قاموا يتأسيس تسلسل للتعلم. ولقد تضمن هذا التسلسل طرقا 
ختلفة عكن أن تاف فيها اللفات. 

فأكثر الأبواب صعوية في إطارهم : على سيل الال ؛ هو عتدما يكون هناك 
ایز 00نمو نماك : ب اللغة الأصلية صيخة واحدة؛ پينما ق اللغة البدف صيختان. 
وتيعاً لهذه النظرة؛ سيجد المتكلم الإنجليزي الذي يتعلم الإيطالية (أو الإسبائية أو 
الفرتسية) الترجمة المعادلة للفعل 0#مة ما يعرف صعبة ؛ لأن في الإيطالية احتمالان 
اثنان : ١٠#صم‏ التي تحني أن تحرف حقيقة ماء آو أن يکون لديك معلومات عن شيء 
ساء أو أن تعرف كيف تفعل شيا ماء ثم هثاك كلمة أخرى وهي ععءدم«هء التي تحني 
أن تكون حسن العرفة بشيء ما أو ملمًا به. ويظهر النوعان الشاتي والثالث من 
الاختلاف بين اللفات غندما يكون هناك باب موجود في اللخة س وغالب أو غير 
موجود ق اللغة ص انظرء على سبيل الشال» إلى نظام آداة التعريف /الشنكير في 
الانجليزية. فلأنه لا يوجد فى اليايانية أدوات تعريف /تنكير» سيكون لزاما على المتعلم 
اباباي تاإنجليزية أن بتعلم بايا ويا جديدا. أما الال على النوع الثالث فهو المتعلم 
الإتجلیزى للبابائية حيث هناك باب محوى غاتب (أي ليس هناك أدوات 
تهریف ۶ تنکیر)۔ وهنا اختلاف رابع یکن أن يوجد في مواقف حیٹ يكون هناك تایز 
عکسي ٣‏ أي الانصهار عصتع#امه (عندما يتعلم» على سيل الغالء متكلم إيطالي 
الفعل الإنجليزي سم ه»). وتحدث» أخيرا؛ المطابقة ١١ا‏ دمموe٠٠هء‏ عندما لستعمل 
صسيغتان بالطريقة نقسها تقريباً (محال على ذلك : نظام الجمم في الإنجليزية والإيطالبة). 
إن تسلسل هذه الاختلافات يكشف عن التعقيد قي عمل مقارنات لخوية بين اللغات 
(الجدول رقم .)۳,١‏ 


111 احاب اللعة الخاية: نة عامة 


ابول رقم ,١(‏ ۳). هرعية الصعوبة. 


الالجليزية لغة أرلى» الإيطالية لخة ثانة ۰ 0۷وا ۵ا فی مشايJ sper onpaee‏ 
اليابانية لغة أولى ١‏ الاتجليزية لعة ثائية + نظام آيوات التعريف /التدكير 
الانجليزية لغة أولى ٠‏ البابائية لغة ثانية : نظام آدوات التعريف #التكير 
الإيطالية لغة أولىء اأ جايزية لغة ثائية : الح w'‏ دہ k‏ ما 

الإنجليزية نغة أولى ء الإيطالية لغة ثائبة : نظام امم 
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والنقطة الثائية الر تبطة بأهعية فر ية التحليل التقابلى تتعلق بأهمية الصدق 
التجريبي والحدود التي عزا لادو عمله لہاء قد كان جزء من النقد الذي وجه إلى 
التحليل التقابلى » كما ناقشناه سابقاء جرييًا: ليست كل الأغطاء التي حدئت فلا 
کات آأخطاء مثا بها ء كما لم تقع كل الأخطاء الما بها. وقد ل حظ دو تشه : ٿّ 
الواقع ء النقص قي القاعدة التجريبية (۹0۷ م ؛ ص ۲ ۷): 
علرورة إثيات صلق تائم ال لتحليل العقايلي التظري 
سدكون قاثمة المشاكل التاتجة من مقارنة اللعة اللأجتبية باللغة الأصلية هي القائمة 
الأ ر أهمية للعدريس ؛ والا ختار؛ والحت: والعهم. ولا بد هبم أن بتظر إليها 
على نها قائمة من المشاكل الفرية إلى أن بتحقق صدفها النهائي عن طريق 
خحصها مقابل كلام الطلاب الراقعى. وسوف يظهر عا الفحص النهائي في يعض 
أمتلعه أن هناك مشكلة لم تمل بشكل كافيء وأنها رعا تون أكر من كونها 
مشكلة قد بن بها وجب علينا في هذا النوع من الصدق أن تذكر بالطيع أله لير 
كل المتكلمين بلغة معبْلة سوف بواجهوت اما الكمية تفسها من الصعوية في كل 
مشكلة. ... وستكون المشكلة رغم ذلك ثابتة وععًاً بها لكل خلفية لخوية. 
تاريخياًء ألمت كلمة لادو جيلا من الباحثين ليجروا أجائًا لغوية ميدانية» 
وذللك بأن يقارنوا تقارير التحليل التقابلي الغرضية بالكلام الراقعي لحعلمي اللغة- وقد 
كانت هذه الوصية أحد انيو ط الرتيسبّة التي قادت إلى اكتساب اللغة الثائية» بدا عا 


سم تايل الا خطاء. 


نور الل اللي - تظرة تاركية پ۳ ۹ 


Error A alysis ءlطښضîî لیل‎ ۳,۳ 

لقد ذكر نا باختصار دور الأ خطاء. وبالرغم من أن التركير الأساسي قي دراسات 
اللغة الثانية خلال خمسينات وستينات القرن الميلادي الماضي كان على موضوعات 
تدريسية» إلا آن هناك تولا بدا يظهر فى الأولوبات. فقد أخذ مفهوم الأخطاء 
وأهميتها دوراً ختلغاً مع نشر يث كوردر (۷٦۱۹م)‏ مقالا بعنوان "أهمية أخطاء 
التعلمين. وعلى عكس النظرة النقليدية التي كانت سائدة في ذلك الوقت لدي 
الدرسينء لم يكن يتظر إلى الأخطاء من وجهة نظر كوردر على أنها شيء ينبغي 
اجطائه فقط » ولكنها كن أن تكون: بدلا من ذلك» مهمة في نغسها ولنفسها. 

فعلى افتراض أن العلل سيتعرف على الأخطاءء فإن تلك الأخطاء كن أن 
تل رايات حمراء : إنها تقدم دليلاً على نظام ؛ أي : دللا على حالة معلومات متعلم 
اللغة الثانية. كما ينبغي ألا ظهّر نماما على أنها إتتاج لتعلْم غير كامل» وبالتالي فإنها 
ليست شيعا جل المدرسين يعترضون فيرفعون أيديهم في الهواء عالياً بسيبها. وفي 
الوقت الذي تقدّم فيه البحث في اكاب لغة الطفل (انظر الفصل »)٤‏ وجد آن أخطاء 
اللفة الثانية ليست انعكاسا حاكاة خاطفة. بل على العكس» إذ ينبغي أن ينظر إليها 
على آنها مؤشرات على محاولة التعلم أن يكتشف نظاماً ما ؛ أي آن يفرض الاتطامية 
أو الاطراد على اللغة التي يتعرض لاء ويكن؛ ناء على ذلك» أن تعد دليلا على 
نظام تحت محكوم بقوانين. معنى آخر» هذه هي بداية حقل اكتساب اللغة الثانية الذي 
بدأ يظهر» عند هذه النفطة » بصفته حقلا يثير الاهتمام؛ ليس فقط لمقشضياته التدربسية 
التي رجا نتج من المعرفة بتعلم اللغة الثائية ؛ ولكن يسبب المفحضيات النظرية أبضا 
لع اقول مثل عم النقس (وخاصة نظرية التعلم)ء واللساتات. 

وكان كوردر» ف المقال نفسه» حريصا على أن يبز بين الأخطاء والأغلاط 
ماماد فالأغلاط أقرب إلى أن تكون هوات لسانء أي أثها حوادث تحدث مرة 


A‏ الشاب اللفة التاتيد: مقدمة عامة 


واحدة فقط بشكل عام فالنكلم الذي يقع في غلط قادرٌ على أن يتحرف عليه بصفته 
غلطاً ويصححه لو كان ذلك ضرورياً. أما ا لخطاًء في الجانب الآخرء فهو مطردء آي 
أته يحدث غالبا بشكل متكرر ولا يتعرف عليه المتعلم بصفته خطأاً؛ بل يدمح قي هذه 
الحال صيخة خاطنة معينة (من وجهة نظر اللخة الدف) ف نظامه اللخوي. وعد 
الأخطاءء بناء على هذه التظرةء أخطاء من وجهة نظر المدرس أو البالحث فقط ؛ 
وليس من وجهة ظر اشام فإذا نظرنا إلى القضية من وجهة نظر المتعلم الذي كوت 
كينونة منعظمة تُسمّى اللخة البيئية ء فإن كل شىء يشكل جزءأ من نظام اللغة الينية هو 
قي الحقيقة يلتمي إلى ها بالضرورة؛ فلا وجودء بالتاليء لأخطاء في ذلك النظام. أي 
أن الأخطاء تكون أخطاء فقط بالرجوع إلى ععيار خارجي قي هذه الخال اللغة 
البدف). فلو أنتج متكلم : على سيبل المثال » صيغ النفي الاتية : 
No speak. (¥, 11)‏ 
No understand. (¥, 1)‏ 
ولو أثنا اقترضتا أن هذه الحرافات منتظمة ء وألها تشكل جرا من نظام اكلم 
فإنه من الممكن عند ذلك التفكير فيها على أتها أخطاء بالنسبة للغة الإنجليزيةء ولكنها 
ليست كذلاك بالنسبة لنظام المخعلم. 
وقد كان هتاك تركيز مصاحب على حليل الأخطاء متوازيأ مع النقد الذي وجه 
للتحليل التقابلي ومتوازيا مم التركيز اللصاحب على المتعلم وأخطاء الحعلم. 

ولكن ما تحليل الأ خطاء؟ كما هو واضح من الاسم؛ إنه نوغ من الححليل 
اللساني يركز على الأخطاء التي يقم فيها احعلم. وعلى عكس التحلبل القابلي في 
صيفته الضعيفة أو القوية) تكون المقارنة هنا بين الأخطاء التي بقع فيها المتعلم في 
إنتاج اللغة الہدف وبين صيغة اللخة البدف نقسها. إته شببة بالنسخة الضميفة من 
التحليل التقابلي في آن كا منهما يبدا من المعلومات اللغوية التي بنتجها المتعلم ؛ إلا 
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أن المقارنة ق التحليل التقايلي تكون مع اللغة اللأصلية؛ بينمها تكون في ليل 
الأخطاء مع اللغة البدق. 

لقد أجري مقدارٌ ضحم من الأجحاث في تحليل الأخطاء من خلال سياق الغصل 
الدراسي. وكان المدف منصبا بوضوح على علاج مشاكل تدريسية. إلا أن هناك عددا 
من الخطوات لا يد من اتخاذها عند ثطبيق ليل أخطاء: 

-١‏ يجب جسع العلومات اللغوية . بالرغم من أن هذا تقليديا خاص بالمعلومات 
الكوبةء إلا أن العلومات الشفوية يمكن أن تكون اساسا أيضا. 

۲ - تعریف الا خطاء. ما الخطاً مشلا : سلسلة غير صحيحة من الأزمان» صيخة 
فعل خاطتة» صيغة فعل مفردة مع مسند إليه جمع)؟ 

۳- تصني الأ خطاء. هل هو خطاً فى المطابقة؟ هل هو خطاً في أفعال غير مطردة؟ 

-٤‏ عة الأ خطاء. كم عدد الأخطاء الي وقعت في التطابق؟ كم عدد الأخطاء 
التي وقعت في صيغ الأفعال غير الطردة؟ 

۵ - علي صد ر. اتظر النقاش لاحقا. 

1 - الملاي. يكن» اعمادا على نوعية انط وتكراره» التدخّل لتحسين نوعية 
التدريس. 

نح تعليل الأخطاء للباحثين والمدرسين مدئ من التفسيرات المكنة أوسع من 
التحليل التقابلي لاستخدامها فى سير الأخطاء ؛ وذلك بسب أن التحليل التقابلي 
يعزو الأخطاء إلى اللخة الأصلية فقط. وهناكء قي القابل» توعان أساسيان هن 
الأخطاء في إطار ليل الأخطاء: أخطاء بيلفُوية اوuچ‏ ااا وا خطاء طض ملغوية 
لمسمزاواة. والاخطاء البيلغرية هي الأ خطاء التي يكن أن تعزى إلى اللغة الأصلية 
(أي أنها تتضمن مقارنات بين اللغات). أما الأخطاء الضملغوية» في الجانب الآخر؛ 
فهي الأخطاء التي ثقع بسبب اللغة المتعلمةء دون أن يكون نلفة الأصلية دور 


3 اختساب اللعة اللثانية ٠‏ مقلع عاس 


فيها."" فيمكتناء بناءً على ذلك أن نثوقم وقوع أخطاء ضملغوية معشابهة من 
متكلمين بلغات كثبرة متوعة. وقي المحدول رقم(۲,١)‏ أمثلة على ذلك. 


الجدرل رقمر ,۳ سف ف 


رع | اتر | لامب | ا ف 


يلغ دة اللعه ال" صر اة الفرنة ال لجلرية tf move amî iı play"‏ ی 
هي الأصل 


الاطراد 
سال القعل ادعب عامس اععب قي افر ES‏ زأي: ما + الفعل إذ ليس هباك 
مقابل ل ج في الفرنسية. 


على أن تحليل الأخطاء لم جل من العيوب : إذ كان أحد آهم الانتقادات التي 
رجهت لححليل الآخطاء متصباً على اعتماده الكلي على الأخطاءء مستبعدا المعلومات 
الأخرى. معني آخرء وكما يجادل ناقدوه» جب علينا أن نهم بالأخطاءء بالدرية 
نفسها التي يجب علينا فيها آن نهتم بالصواب ؛ لنحصل على الصورة الكاملة لسلوك 
المتعلم اللخوي. 

ورمما جاعت الحاولة الأكثر جدية لإظهار عدم كفاية ليل الأخطاء من مقال 
سكاشتر (٤1۹۷م)ء‏ إذ جمعت ٠١‏ مقالة إنشائية من أربع جموعات من متعلمين 
لللإنجليزية : متكلمين أصليين بالفارسية ء والعربية » والصينيةء واليابانية. وكان هدف 
ها دراسة استعمال كل من الجموعات الأريع للعبارات الموصولة التحديديّة 
sعودهاء‏ افاعم eباعاوع‏ ف الإ جليزية۔ وتظهر النتائج ف الحدول رقم ذ۳,). 


)١(‏ عرف الأخطاء التماموية أيضا بأثها أخطاء تطورية . أي أن عذء الأخطاء أصبحت شائحة بين ملسي 
اللغة كلهم » ولذلك سارت جرءا من نطور اللقة 


دور اللغة الأأملة : رح بار هة 1 


الجدول رقمر۴ ,۳ عيدد الأحطاء في العبارة المي صولة. 


المصلر: هن 
a errr iu trTûr nma Ëraia” by J. Schariier, FTA, Lenguege Lrarring, L4, pp. 25-214 by Restareh‏ 
Chıb in Langage Learaing, ily pk‏ 


لو أردنا أن نفسر هله التتائج من وجهة نظر تحليل الأخطاء» لاستتتجنا أن 
التكلمين اليابانيبين والصينيين يتقنون صوغ العبارات اللموصولة التحديدية لي 
الخخليزية : بينما لم ينجح المتكلمون بالفارسية والعربية في ذلاك. وقد ذهبت سکاشتر 
في ليها أبعد من إحصاء الأخطاء ققط ء إذ نظرت إلى المجموع الكلي للعبارات 
الموصولةء بما قيها الحبارات الموصولة الخالية من الأخطاء. وتظهر هذه الحاتج قي 
الجدول رقم( ,۴)۔ 


اخدول رقمرة ,۳). إنتاج العبارة ال موصولة. 


"An EETor ls error aûalysh" by J. Schachter, 194, Larguaye Larrning, Z4, pp. 205-114 by Research 
Club la Language Lèarilug. Hذly طبع‎ 


FY‏ اتساب اللغة الثاية : فة عامة 


يكشف النظر إلى الخطا والصواب كثيراً عا يعلق بالتحكم الذي يارسه 
المتكلمون من الجموعات اللغوية المتنوعة على العبارت الموصولة التحديدية. ورغم أنه 
واضح آن المتكلمين بالفارسية والعربية وقعوا قي نسبة أخطاء أعلى عا وقع فيه کل من 
الحعلمين الصينين واليابائيين » إلا آنه من الواضح أبضا أن الصينيين واليابانيين جوا 
تقريبا نميف ما أنتجه الفرس والعرب من العبارات الموصولة. فكيف يسر هذا 
التناقض ولاذا هو مهم هنا؟ 

لو نظرتا إلى الطرق التي صاع بها العبارات الموصولة في اللغات التي وردت في 
دراسة سكاشترء لظهر لنا واضحا تفسير التتائج الشي وصلت إلبها. قاليابائيون 
والصينيون يصوغون العبارات الموصولة بوضع الواصف ۲ء#افم" (العبارة الموصولة) 
قبل الاسم الذي تصفهء كما في الأمثلة الاتية: 

)۳,١۳(‏ الياباتية 


Walashi-wa eigû-û hanasu jogei0 mılraasiilta . 
I-sul] English talks wornan-ob]. saw 
رأى المرآة - مفعول تكلم الإنجليزية أآتا - فاعل‎ 
'1 saw the woman whn speaks English." 
أرأيت المرأة التي تتكلم الإتجليرية.'‎ 
الصيتية‎ ۳,٤ 


Wa kapdao hêlî gëè shugG Ying Yu de utenti. 
| saw the CL apeaks English lahğuage RM woman 


امرأة ۸M‏ اللغة الإخجليزية يتكلم ات ال رأ أا 
"I saw the woman who speaks Eaglish.'‏ 


'رآيت المرآة التي تحكلم الإنجليزية. 
claasifiet, EM = ةlqal! dehe relative marker‏ دد = C1‏ 
وتشبه الحبارات الموصولة في الفارسية والعربية الإخجليزية في أن السبارة الموصولة 


توضع بعد الاسم الذي تصفه؛ كما في الأمثلة الآنية : 


دور اللعة الأسلية - تر تار ية TT‏ 


١ ٥(‏ ,۴) العريية 
ريت المرآة التي تتكلم الإغجليزية. 
٠۳, ١ ١(‏ الفارمسة 
An zaeüta ke ingliai haerfmizaere fiadern.‏ 
That woman that English speaks 1 saw‏ 
ريت تكلم الإنجليزية الي امرأة تلك 


'1 saw the woman who speaks Englsih.' 
'رآيت المرأة التي تكلم الإغجليزية‎ 

وييدو من المعقول» بناءٌ على هذاء أن نفترض أنه بسبب البون الشاسع بين 
الطريقة التي تصوغ فبها اللغة الأصلية العبارات الموصولة (كما هي الال مع المتكلمين 
اليابانيين والصينيعن) وبين الطريقة التي تصوغ فيها اللفة الہدف العبارات الموصولة: 
فان المتعلمين لا يستعملون التركيب بنسبة كبيرة. أما عتدما يستعملونه ء فإئهم 
يستعملونه بوعي ويدرجة كبيرة من الدقة. وفي الجانب الآخرء يستفمل المتعملون 
الفرس والعرب العبارات الموصولة بنسبةٍ أكبر (وهم بالتالي معرضون للوقوع في أخطاء 
أك) ؛ لأن بنية لغاتهم الأصلية شبيهة بنية اللغة الہدف. فاللخة الأصلية؛ بناء على 
هذاء عامل مؤآر فيما يتعلق بتفسير الحقائق التملقة بإنعاج العبارات الموصولة» ولن 
ضح هذه الحشاتق » بالتالي » من خلال غليل الأخطاء وحده. 

الصعوبة الثانية ف تعليل الأخطاء تكمن في تحديد ماهية ا لخطاً. أعطت سكاشتر 
وسلس- مور سيا هااا مداع (١۹۷١ء)‏ الأمثلة الآتية من متعلمين سينيون لا خجليزية : 

There are s80 mahy Taiwan people live around the lake. {F, 1¥) 

"هثاك كثير من التاس التايوانيين يعيشون حول البحرة. 


There were lots of events happeû in my country. (T, YA) 


هناك کر من الحوادث صل في بلدي. 


... and there is a mountain separate lwo lakes. (FT, 1۹4 
وهثاك جيل يفصل البحيرتين."‎ ..." 
... ard there are s0 many tourist visit thete, (¥, 1 * } 
وهتاك رمن السائح يزور هناك‎ ... 

من النظرة الأولى تبدو هذه كأنها عبارات موصولة دون الاسم الموصول عف) 
اعاس ,مطم. ولكن ء هناك تفس آخر معقول يشمتل ف آنه عن تفسير هذه الأخطاء 
علی آنھا ترکییات موازیة لا بسمی ترگیبات موضوع- تعلیق ا۸غ امه 
دناست ق لغة عؤلاء المتكلمين الأصلية. رهذا بعتي أن هزلاء المتعلمين يتيوت 
شوذجا مناسبآً في لفتهم الأصلية لتأسيس موضوع ما (الناس الشايوانيي » كفي رسن 
ا لحوإدث » جيل ء سالح)ء ومن ثم يضعون تعليقاً حوله (هم يسكنون حول البحيرة» 
هي تحصل في بلدي؛ هي تفصل البحيرتينء هم بزورون هنا). وهذا شبيه پالت ركيب 
الآتي في الاإاجليزية: اچنا see hel man? He ut ra a red‏ هل رى تاك 
ال ر جل؟ لقد قطم الإشارة الحمراء لر مقابلا لر 4 01+ idl you see that ıı wo jus!‏ 
اذا اعت آهل رأيت ذلك ال ر جل الذي قطم الإ شارة الحمراء لاتو؟ 

وقّمت سكاشتر (1۹۸۳م» ١14۹ح)‏ مثالا أخر من متكلم عربي تعلم الإنجليزية : 

But whèn uil discovered in 1948 and began export it in 1950... (FT, 1) 

لگن عنما اکتشف البترول فی 4٤۱۹م‏ بدا یصدر فی ۰٥1۹م‏ ..." 

وفسرت هذا بآنه تركيب مبتي للمجهولء والمشكلة هي نقص الصيغة الزماتية 
للفعل عط ». إلا أنه من الواضح أن هذا ليس هو التفسير الوحيد. إذ يكن أن جادل 
المرء بشكل منطقي أن هذا ليس بثاء للمجهول؛ ولكن الفعل ٣ع«مءءاك‏ يكشف يكن 
أن يسر + المتعلم في اللغة البدف على أنه فعل يمكن أن يأتي متعديا ولازما (مثل الفعل 
انط غل |( e he water boe «U ê CT boiled he water‏ ى{ قعالى 


دور اللغة اللأملة : تطرة تاريخية ۳۵ 


ذلك بمكن أن يكون هناك تناقض بين ما دده الياحث ليون الت ركيب القصود وها 
كان اول المتعلم أن پنتجه على أرض الواقم. 
وهثاك سبب آخر لعدم كفاية ليل الأخطاء تمل فى ععاولة عزو الأسباب إلى 
الأخطاء. هناك افتراض يقول إذا كانت الصيغة صحيحة » فان القانون التحع" أيضا 
صحیح. وانظر » پناء على هذاء إلى متعلم يتج الجملحين الأتيتين : 
I wanted him io zome {T, 1¥}‏ 
"أريده أن يأتي." 
I persuade him to come. (, TT)‏ 
آقنعته ان ياتي." 
يمكن أن نفترض أن هذا المتعلم تعلم أن هذه الأفعال تتطلب متمماً مصدري 
اemenاomnpء‏ اaبتانستطا.‏ دغنا الآث تنظر أيضا إلى ا لحملتين اتر ضتن الآتتين» واللتان 
أنتجهما ف مرحلة لاحقة: 
Tenjoyed taikihg te my teacher, (TT, T £)‏ 
"استمتعت بالتحدث إلى مدرسي." 
stopped sending packages te my fiend. (, 19}‏ 1 
اثوقفت عن إرسال الطرود إلى صديقي.' 
تظهر هذه ا لحمل أن هذا المتعلم » عند هذه النقطة من الاكتساب» تعلم أن 
هناك فاه تتطلب عتمماس معسدرية مذيلة باiاڈ‏ غ „germdive complements "ing"‏ 
إلا آن التعلم أتج في مرحلة لاحقة آيضا المحمين الآترتين: 
1saw him to come. (¥, TT}‏ 
آرآيته لبتي" 
etjoyed talking to you. (f, ¥?‏ [ 
"استمتعت بالتحدث إليك." 


1۳71 اكتساب اللغة الثاية ١‏ مدل ية 


يمكن أن تفترض من النظر إلى المرحلتين الأوليين أن المتعلم يعرف أن هناك 
طريقتين لصياغة المتمسات الفعلية خادعصعامسهه لواهب فى الإنجليزيةء وآن المعلم ؛ 
بالإضافة إلى ذلك يعرف آي الأفعال يأخذ أي نوع من الحمماث. وعلى كل حال؛ 
عندما تلاحظ (في المرحلة ۴) أن اللتعلم لم يمف حقائق الإنجليزية تصنيقا 
صحيحاء كن عند ذلك آن بظهر تلل ختلف : يطبق المتعلم المتممات المصدربة في 
المرحلة ١ء‏ ويطبق المتممات المذيلة باللاحفة "عم" في المرحلة ۲ء ويكتشف لاحقا 
قي المرحاة ۴) أن بعض الأفعال تأخذ نوعا معينا من المتممسات» وبعض الأفعال 
الأخرى تأخذ نوعاً آخر منها. آي أن المتعلم لم يتعلم بحد» عند هه النقطةء أي 
الأقعال تناسب أي نوع. فا خنطا في الجملة )۳,۲١(‏ مهم في كوثه يكشف أن المتعلم لا 
يطبق القاعدة الصحيحة. فغياب النطاً في المرحلتين السايقتين لا يعني أن القاعدة 
صيغت صياغة صحيحة» بل يدل على انحراق عصور في الأمثلة. فمن المهم أن 
نلاحظ أنه بالرغم من حقيقة أن المعلومات اللغوية من المرحلتين ١‏ و۲ تحكس 
استعمالاً إنجليزياً صحيحاًء إلا أنها أبعد عن النظام الصحيح من المعلومات اللغوية 
في المرحلة ٣‏ التي تظهر أن المتعلم متنبه حقيقة أن نوعي المتمم يعتمد على الفعل 
الأساسيء وباختصارء لا يستطيع تحليل الأخطاء وحده أن يدنا بهذه المعلوماتء 
لأن افتراض عمليل الأخطاء ينادي بأن الاستعمال الصحيح مسار أو مكافئ لصياغة 
القأعدة اأص سيحة. 

سوق نتناول أخيرا منطقة إشكاليّة أخرى في #ليل الأخطاء تعلق مصدر 
الأخطاء. يفترض إطار ليل الأخطاء آن الأخطاء کن أن تعزى إلى آكثر من مصدر 
من مصادر النطاً, وقد آقر دولي وبرت 8۲۲ 4مھ دانم (٤1۹۷م‏ ب) بالحقيقة الحمتلة 
في أثتا لا نستطيع تعديد النوع الذي بتمي له النطاً. وليعكسا هذه الحقيقة فقد أسسا قنة 
من الأخطاء سمياها الأحطاء اللبسة وعرفاها پآنها تلاك الأخطاء التي يكن أن 


تصنف على أنها إما أخطاء بسبب الحداخل أو أخطاء اللخة الأولى التطورية ۱١5("‏ .م). 
فالخطاً ن كەسەiم‏ بع ° الذي وقم من طفل إسباني عو مثال على أخطاء التداخل. 
فهذا الخطاً يعكس التطابق بين الاسم والصفة في الإسبانية» وهو غير موجود لدي 
الأطفال الإنجليز الذين يتعلمون لختهم الأولى. أما خطاً اللفة الأول التطوري مثل :۸ 
he teeth‏ 0# (صدر من لمل لخنه الأولى الاسبانية)ء فهو غير موجود قي 
الإسبانية : اللغة الأولىء ولكته خطاأ تعميم رالد مء «لعالة ععع ٣ءبه‏ تقليدي 
مشر بين الأطقال الذين لفتهم الأرلى الإنجليزية. وعلى الحانب الآخر» عكن أن بسر 
الخطاً اللبس » مشل مع اء مم ماع7 “ (وقع من متكلم إسباتي) إما على آنه طا 
تداخل ؛ لأنه يعكس بلية إسبائية » آو على أنه خطأً تطور لأنه موجود لدي الأطفال 
الإنجليز أيضا عند اكتسابهم الإنجليزية : لغتهم الأولى. 

وعلى أ حال؛ هل من النطقي آن يكون للخطاً سيب ود غقط ؟ على 
آخر: هل جب آن يكون الخطأمن نوع س أو من نوع صء ولكن ليس متها 
كليهعا؟ سوف تكفي أمثلة قليلة لتبين أن إنتاج المعلم بمكن أن يتأثر مصادر متعددة 
فی وقت واحد. 

آوردت دوشکوفا (1۹۸۳م) معلوماث عن اكتساب نظام التعريف /التنكير في 
الإنجليزية بواسطة متكلمين أصلييت بالنشيكية طععد٣:‏ وهي لغة لا توي على أداة 
تعريف أو أداة تدكير. وأشارت إلى آن الصعوية في اكتساب ثظام التعريف /النكير في 
الإنجليزية بشكل صحيح راجعة إلى افتقار اللغة الأصلية إلى نظام قابل للمقارنة. وعلى 


)١(‏ حيث أضاف ال د إلى ضمي ر اللكة عه وهذا خط ف الإلجليرية. 
(۷) حك آضاقف ال د إلى الحم eek‏ سات و ها خا في الإنجليزية. 
(۸) حيث وضع أداة النفي ١مم‏ قبل القعل المساعد سه ركان بغي أن تأي بحده. 


TA‏ اكتلب اللخة اللاية : سقلية عة 


كل حال » لا يضر ذلك وحده كل المشكلات التي يواجهها التكلمون الحشيك» إذ إن 
نظام التعريف /التنكير نفسه في الإنجليزية هو باختصار المشكلة لهؤلاء المتكلمين 
التشيك. وهنا بع الأمثلة من المعلومات اللغوية لدوشكوغا: 
I should like to leatı foteigr language, {¥ , YA}‏ 
ينيغي أن أتعلم لخة أجنبية. 
Ii was very interesting journêy. (FT, 4)‏ 
كانت رحلة عة جدا۔ 
We shall use present solution. (¥, * )‏ 
ينبغي أن نستعمل حلا حاضرًا. 
I visited institıte of Nuclear Energy in Ljublara. (f, 1}‏ 
زرت معهدا للطاقة النووية فى لويلانا. 
As in many other cases the precise nıles do not exist. {, 1}‏ 
كما ف حالات أخرى كثيرة لا توجد القوانين الصارمة. 
working on the sitnilar problem as T, (YT, TT)‏ ..„ 
... يعمل على المشكلة المشابهة كما فعلت آنا. 
في آول آربعة أمثلة؛ هناك تفر مباشر (#حتمل) من اللغة الأولى إذ لا تظهر 
أداة التعريف /التكر. أما فى آخر عثائين ء قتستعمل أداة التعريف في أحد موضعين : 
حیٹ لا یو جد آداة تعریف /تنکیر (۳,۳۲)؛ أو حیٹ كن آن يكون استعمال أداة 
التدکیر مناسباً (۳,۳۳). وعلى هذاء بينما بمكن أن يكون المصدر الأساسي التستي 
للمشكلة هو قي الحقيقة نقَص قي الباب النحوي قي اللفة الأصلية » تندخل اللغة 
الهدف في أن فيها وظائف متعددة لأدوات التعريف /التتكير في الإنجليزية خب أن 
يستوعبها المتعلم. 


جور اللغة الأملية- قط + تار ڪي 4 


إن النظر إلى آداء المتعلم وتحديد مصدر الأخطاء قم عددا من الدراسات التي 
كانت فيها تماذج الاكتساب تعزى بشكل واضح إلى المعرفة في كل من اللغة الأصاية 
واللخة المدف. فقد أظهر سكيوماڻ صمفسسطع5 (1۹۷۹م)ء في دراسة له عن اكتساب 
الثفي » أن المحلومات اللغوية تندمج في الواقع من كلا النظامين اللفويين. وقي حين أن 
دراسة سكيومان ركزت على اكتساب الإ تجليزية من قبل متكلمين إسبان ء إلا أن 
امعلومات اللغوية ق دراسته قد قورنت أيضا معلومات لفوية مشابهة من متكلمين 
بلغات أخرى. وقد وجد عموما غاذح متشابهة من التطورء ولكنه قي المقابل وجد 
اختا قات مهمة. 
لاحظ سكيومان بداية أن الجمل الثفية قد صيغت باستعمال الكلمة ٥ه‏ التي 
توضم قيل الفعل كما في الامثلة الانية : 
no understand (¥, £)‏ 
لا يفهم. 
no you told me (Y, Te)‏ 
لا آخبرتتي. 
nt swirn (f,‏ 


ٿم تاي مرحلة ثانية من التطور مع ظهور دمل کما فی ۳,۳۸7 و۳۹ :)١,‏ 
don't like (f, FA}‏ 

ا غفب۔ 
I don't saw him (1, 4}‏ 


5 اكاب اللة الللبة - مقلعة عة 


ثم يظهر التعلموث؛ بعد ذللك؛ استعمالا زائدا ل رم٨‏ على أنها جاثلة لي جم النافية 
)1 ,( 
tot today {TF , E)‏ 
لم اليوم. [ 
ويظهرون أيضا استعمال 20۲ متبوعة بالفعل عة والفعل المساعد ۴٣,٤١(‏ 
Tyg‏ 
I'tû nat old enough (¥, £ 1}‏ 
لست کبیرا كفاية. 
wîl don't şee you tomorow (FT , EY)‏ 1 
سوف لن أراك غدا. 
ثم يبدأ التعلمون قي عرحلة لاحقة باستعمال أشكال متثوعة من 20# (مشل : 
oes, dian"‏ : 
I didn't went te Costa Rica {T, $F}‏ 
لم ذھبت إلى کوستاریکا. 
وأخيراً يسيطر معظم المعلمين على حقائق النفي ويتعلمون أن ماه في الفي هو 
العنصر الذي حمل السمات العارقة للز من ع#عمها والشخص «مععم. 
وعد التظر إلى مصدر الخطاًء كن أن يلاحظ أن التفي فى الإسبانية هو نفي 
قبغعلي ۸ه ناھچ عم اھا ٣مم‏ : وأن عنصر الثفي هر نه: 


.Nû voy (TF, £ £) 
Noa I EO 
ذهب آنا له‎ 
"1 don't ga." 


٣آ‏ اذهب . 


El no ued ir (T,0) 


He m can g0 


ذهب يستطيع لا هو 


‘He can't go. 
لا اذهب‎ 

ونمل المقيقة الأتسب للنقاش في حليل الأخطاء في أنه عددما تقار هذه 
المعلومات اللغوية باكتساب النفى في الإنجليزية من قبل متكلمين أصليين بلغات أخرى 
غير الإسباتية (أو لغات مشابهة للإسبانية)ء تظهر بعض الحقاتق المخطفة قليلا. فقيما 
يتعلق بمتكلمين بلخاتٍ يظهر فبها النفي القبقعلي (متل : الإسبانية » والإيطالية» 
واليونانية)ء تكون الأرحلة ١‏ هي الأكثر استمرارية منها مع متكلمين بلغات دون نفي 
قبفعليى (مشل الألائية: والتروجية» والبابانية). ففي كلام متعلمين من الجموعة 
الأخيرة» تكون المرحلة مم + الفعل أقصبر أو أتها لا توجد أصلا. 

وقد استتج سكيومان أنه في حالة المتكلم الإسباني » تظهر قوتان: اللغة 
الأصلية وحقائق التطور (الأطفال الذين يتعلمون الإغليزية يظهرون مرحلة م" 
القبفعلية ف تطور الإغجليزية). على آنه في حالة المحكلمين بلخات مغل اليابائية؛ يوجد 
هناك عامل واحد فقط في الموقفء ألا وهو التطور فقط. ووجود قوة واحدة ف الموقف 
سيجعلها آقل تأثيرا من المصادر الأخرى جتمعة» وستقود المتعلم ليتحرك بسرعة أكبر 
بكثير قي التعاقب التطوري. 

فتيمليل الأخطاء» باختصارء بالرغم من آنه مهم في التعرف على أن المتعلمين 
هم أكثر من مكررين سابيين لوظائف اللخة الأصلية وصيغهاء إلا أنه فشل قليلا في 
ليل معلومات اللغة الثاثبة اللغوية » إذ إنه يرى نف الصورة فقط في ما يتتجه 
التعلمون فيهاء ولا يستطيع أحد أن يقدر تعقيد الموقف التعلمي بالانحياز إلى دراسة 


جز ء واحل عه فق 


Conelion al (f, £)‏ 
لقد تناولنا في الفصل ۲ التحليل البلغوي / تايل الأداء الذي جمع ما يفعله 
المتعلم (أكان صحيحا أم غير صحيح) وما لا يفعله في اللغة الثانية. وقدمنا قي هذا 
الفصل نظرة تاريخية لدور اللغة الأصلية » مظهرين الماتق التاريني للاتقال من 
التبحليل التقابلي السلوكى إلى الاعتداد بالكلاح الحقيقي للمتعلمين من خلال جموعة 
ال خطاء. وستتناول ق الفصا, 2 دور اللخة الأحساة مشاهيم أكثر حدائة. ولكي تقوم 
الأعمال الحديغة» ينبغي عليدا أن نقدّم سباقات أكثر؛ ونتظر في تعلم الطفل اللغة 
(الأولى والثانية). وسيكون هذا موضوغ الفصل .٤‏ 
افر اجات قر ارات !¦ۈlۈة Suggestions for Additionel Reading‏ 
A peye hofiREuUGtE stile af phokolitical Inferfferencê, Eugene Briete, Moulton‏ 
.)1958( 
Language fransjfer i farguage leamtrg. Susan Gass &Larry Selinker (Fds.}. John‏ 
Benjamins (1992).‏ 
dn EIperirnental stutly of phonological interference im fhe English of fHungarions.‏ 
William Nemser, Mouton {1971}.‏ 
Language ranzfer. Terence lin. Cambridge University Press (1989).‏ 
The rote of the fret farguage in Joreigr tmguage lemming. Hakan Ringbonm. Multi-‏ 
lingual Matters (1987).‏ 
Herlrcovering inierlanguage. Larry Seliûker. Longman {1992).‏ 


Lross-lirgulte fluence in secomÎ kmgwage uacqulyiiun. Eric Kellerman & 
Michael Sharwood BSnuith {(Eds.}, Pergamon [1386]. 


صا ialdفùڎة Foints for Discession‏ 
1- لقد كان اهتمامناء في هذا القصل بدور اللفة الأصلية قي معلومات اللفة 
البينية واستعمالما. ولقد اخترنا أن نناقش هذا العامل مبكرا فى الكتاب: وبتفصیل 
واسع ؛ لأته عامل كان محل جدال لعدة قرون. فأقدم مرجع معروفغو في هذا الخصرص 
هو کتاب الخکام» حيث توجد قي القصل ٠١‏ القصة الشهيرة حول رجال أفرايم : 
الذي خرح قي معركة ولم يتتصر. ولقد وضع ال ملعاديون اخبار لفة عملي 
للأفراييين ٠‏ لكي يكتشفوا من كان من الأفرايميين الفارين ومن لم يكن منهم» حيث 


توو اللغة الأحبلة ؛ لطر ة تارججة EY‏ 


كان الأفرامُون لا يستطيعون أن ينطقوا الصوت شس أصلا. وجاءث القطعة الأساسيّة 
كما ياتي : 


a 


و ا E‏ اة الجأفاييون تخاوضن 
الأرذن ارايم . وكات إذ قال فاو رايم : «ڏغوتي اع كان رجا لاد بقرلون 
ل ١‏ واا رای 5 فا قال : ١‏ «لا+ اوا يق ولون له لإا ٠‏ شولا فيقول: 
سوت ولم سقط لفط يحي. فالوا اذوه دونه على مخاوض الأرذن. 
سقط في ذلك اوقت من أفرايم اكان وأرخْون اء 
ليام 1۲ .1-٤‏ الاب المقتس) 

lmkes 12:45. The Holy Bible, New Intertalidnal veran, Hodder and StouEhlin, 

Lmrdon, 1388}, 


قيم هذه القصة في ضوء العلومات التي عَرضت في هذا الفصل حول تأثير اللغة 
الأصلية. هل يكن أن تفكر في حالات أخرى مهمّة حيث لعب التعرف على شخصٍ 
ما عن طريق لغته الأصلية دورا مهاً؟ 

- ينتج التعلمون البتدئون في اللغة الثانيةء كما وصف قي هذا الفصل » جملا 
مثل وفءء دمر مء ١7٤‏ حيث تعمّم القواتين امطردة على الحالات غير الطردة. ۾ 
يوحي هذا حول تشكيل اللغة البينية في مرحلةٍ مبكرة؟ هل يمكن أن تفكرفي حالات في 
تعلمك أئث للخة حيث حاولت أن تفرض مثل هذا الاطراد في غير مكانه؟ اربط ما 
تصغه بنقاط القوة والضعف ف فرضية التحليل التقابلي. 

-٣‏ تأمل توعي تدخا اللذين نوقشا في هذا الفصل : الارتجاعي والأمامي. 
فيما بتعلق بالأول» ف أى الظروف يكن آن تخسر بعطا من الطلاقة بلغتك الأصلية؟ 
ما أجزاء اللغة الأصلية الي تنوقع أن تكون الأكثر تأثيرا؟ 

٤‏ تأمل عمليّة النظر ف التراكيب عبراللغات. هل توافقق أن الُرء يستطيعم 
بسهولة أن يلاحظ التشابه والاختلاف بين التراكيب؟ هل توافق آن هذه لا تساي 
السهولة والصعوية في التعلم؟ وني آي الظروف يكن أن تكون التشابهات /الاختلافات 
متوافقة مع السهولة/الصعوبة في التعلم؟ 


- صف الموقفين الرنيسيين للتحليل التقابلي : القبلى والبعدي. بأي انجاه يكن 
أن تكون هذه ثثائية مفيدة؟ افترض أنا نقول إتالا نتعامل » في الواقع مع ثنائية؛ 
ولكن مع سلسلة يعكس كل موقفو من الموقفين السابقين طرفا مثها. هل يبدل هذا 
المغهوم اعتقادك قي فائدة هفين الموقفين؟ هل يكن أن يقول المرء عندتار أن الأول 
تنبؤي » بينما الخر تفسيري؟ 

-٦‏ كما لاحظنا في هذا الفصل » حناك نقص في الاتجاه المزدوج قي حالات مشل 
ترتيب الكلمات الفرنسي- الإنجليزي للضمائر. قي ضوء هذاء فيم الجمل الفرنسية 
الآتية التي أننجها متكلمون أصليون بالاإنجليزية ؛ 


Tl veut mol de dire frarnçals 3 Il. ¬1 
He wanis me to say Frengçh to him. 


يريدني أن أقول الغرنسية له. 
اة I] veut que je lui parle fraaçais : md‏ 
«(He wants that I te him speak French")‏ 
يريد أن له أتكلم بالفرتسية). 
Un chalêl t'u oû va aller 'a. ~i‏ 


A cottage where one goes lo go in. 
الكوخ حيث الرء يذهب إلى يذهب له.‎ 
Un chalet o"u on Ya aller. : ةحmيح اة الم‎ 
نعرف من السياق أن القصد في هذه الجسل هو:‎ 
He wants me to speak French te him. (ia) 
يريدني أن أتكام القرنسية معه.‎ 
# cûttağe thal we're pûüîa gû tû. {iia) 


الكوخ الذي سوف نذهب إليه. 


مور اللفة الأصاية - نظرة تارجقية t0‏ 


وقد زعم وینریتش اع ere‏ (۱۹0۳م): عند سناقشة أمثلة مشابهة » أن أمثلة 
التداخل مثل هذه كليرة. هل تصنف هذه العمل بآنها تداخل؟ اذا نعم ولاذا لا؟ 

۷- قارن اتجاهات ليل معلومات اللغة الثائية التي نوقشت في هذا المصل : 
التحليل التقابلي وتحليل الأخطاء: مع آخذ ما يأتي با لحسبان : 

ا رعا يكون هناك أخطاء صمتية. والغال التشليدي في گوردر (1۹۸1م) هو 

التكلم الألاني الذی بقول "اھ "Yo et ot ke oF yor‏ چب آلا تخل 

قبعاك عندما قصد أن يقل "اط "Yo doa have to take o۴ your‏ لیس 

عليك آن تخلع قہمحك". باي معنی یکن أن یکون هذا خطا؟ وباي معنی کن 

آلا يكوت كذلك؟ 

ب) رها يكون اكلم حول سلوك شبْه اللخة المدف أنسب الآن. فحقيقة أن المتعلم 

قد أنتج صيغة /جملة صحيحة في لغة ما لا يعني بالضرورة نها صحيحة. 

ج) ليس من الممكن دائما أن تعطي تفسيرا واحدا لعلومات اللغة الببنية. 

۸- يظهر عدد من المشاكل من دمح مفهوم 'النقل' تي علم النفس في اكتساب 
اللغة القاتية. والمشكلة الرئيسية هنا تتمتّل في التركيز على التجربة المحضبطة في الختبر 
من خلال إطار علم تفس التعلّم. ومن الصعوبة أن نطبّق هذا على موقف تعلم لغة 
ثائية ؛ للأن هناك كثيرا من العوامل تدخل في ميدان اكساب اللغة الثانيةء من الصعب 
أن تضيطها. فا لواد المنضبطة : على سبل الالء المعدمة قي المختبر تلف عن موقف 
تعلّم اللغة الثانية في الحعقيد الذي يتم به التعلم. ما الاختلافات الأخرى التي يكن آن 
تفر فيها بين تعلّم اثلغة الثانية الواقعي والتعلم المجريبي؟ 

۹- لشد أشرناء عند مناقشة الأخطاءء إلى أن الأخطاء هي أخطاء فقط من 
وجهة نظر خارجية (آي: وجهة نظر المدرس أو الياحث). هل من المكن أن تكون 
هناك ميم مطردة غير صحيحة (أي : أخطاء) يتعرف عليها المتعلم بصفنها أخطاءء 
لكنها تبقى أخطاءٌ لأن المتعلم لا يعرف كرف يصححها؟ 


الاب اللقه الثابية ٠‏ مقلعة عامة 


-٠١‏ فيما يأتي ثلاثة مقالات كتابية. أولا : طق على كل منها تحليل الأخطاء. 
ثم صف الصعوبات التي واجهتك أثناء ذلك هل هناك أي التباسات؟ كيف كنك أن 
تعالجها؟ هل يكن أن تَحمّن ما اللغات الأصلية لكتاب هذه المقالات؟ ما السمات التي 


توجه اختيارك؟ 


COMPOSITION i 
lly Erperience in Living ifi d New Culhure 

My life in tke Llnited States started with a big trouble. I lost ray 
bag gage at the airport which I checked in at Lûs Angeles. Î could not 
do anything but accepting tbe fault of the airline when the man at {hê 
desk said tû me thal they were sorry, but they could not find my 
baggage at he tine, T was tired for ã log tip, besides I didn’t have 
ary words which explaited ty ager in English. $o f just sald, “it's 
OK." even with a smile, Soon the man whû was stand next t me 
shout out to me, ‘Why don’t you complain? You should not have sad 
tt was ùl] gb! 

It was too confused with hyo ptbletas; one is to loge my baggage 
and anther is tû riake my friend be disgusted with me because ] alse 
lost ty words to explain my feeling. 

Fortunately, 1 got my bağğağge the next day. However, something 
remamedl ii tay mird. Later on, I was thinking about thal. 

It is clear that [ had to watt util they would find my tTaggage. lI 
had ro idea about such an accident. And I was sc ired. But ÎI bave to 
know Tmiy emation and thought af the time. 1 gol adgry and I was very 
Aad when T noticed they left it somewhere. The next moment, [ waa 
too shy to tal about such feelings. Actually, 1 could aot explain my 
anger in Englisk, but even in riy language. F is a kind of culture 
character. We are pût al rep resenting our emotions; jûyTeês3, ager 
sûrrüw, aid happiness. Eut in the USA. il is ope of he most 
important thing to explam how 1] feel. 


COMPUSITION 2 
The Person That Most Influenced My Life 
I would like tp express my deep regards amd appreciate tû my 
supervisor professor who helped me alot during my study in the 
College and helpêd me alot during my prefect tû gel the B.Sr. from 
the Collepe. 


دور اللغة الوأحي اة رة تار ية 1¥ 


After that he advised me to cûtnplete ny post graduate and help 
tnê alct to get an admission frotû the ıriversity bete in United State. 

I never forgel the time I spent il with him, and Jd never forgotten 
his kindness and helpful during my study and during iy working as a 
teacher assistant in ımıy University froth which I get a full scholarship 
to cotiplete my shudy here. He is the best teacher of mine, al! the time 
he said te me “Coasider me as your father, brother, friend . . . etc." he 
is really the test younger btother of mine. 

I really can"t retırn back his favor, he madê me make up my mind 
tw compte my şiody and be offered me all what I want He 
tteouraged mê and help me to corne here for sixiying, before that I 
refused to complete the stady. All times he ipvited the to his office 
aid talk to nıe, solyê my problems atê advice me how tû get the best 
things the best friends, how to life with peoples, how td solve the 
problerns you nay coûtact an] ıat to resigh for these life. 

Tl tever forget this person, and I hope I can do everything for 
him to return back a portion that he did for me. 


COMPOSITION 3 
Fhe Person Who Most Influenced My Life 

My uncle is the only person who influenced by his behaviour. 1 
wish E zoıtld be like him some day. He is lovely person to who know 
hım well at who doesn’t know. He didn’t say any word hurt the 
feeling of anybody ûr did something make the people angry from bim. 
He always smile to the people ard be belp therm if they have any 
probit. 

He didi"t say NÛ ta any perşon ask the help fren him. He is vety 
kind to bis fatıily give hem what ever they need soon as fast as he 
can. He always take care of them atl asking them about if they need 
any thing, he comfort them, He has a lot of friend from every cmuntry, 
and all ûf them liked hit têo much because bır serve them any time 
they need birn and quickly. AlI that a little bit of hy uncle personality. 
[ wısh I can sãy more but what e¢ver I said it will nothing to him. 


-1١‏ تأمل هرمية الصعوبة لستوكويل ويون التي لوقشت في (۳,۲). آءعط 
أمثلة لك من هذه الفشات من خبرتك الخاصة في التعلّم. هل توافق أن البرمية 
المفترضة ّل درجات في الصعوبة وأن الترتبب الفحرض ترتيب صحي؟ اذا توافق 
ولاذا للا توافى؟ 


زشعن اران 


اأكتساب اللغة الأولع والخانية عند الطفل 


CHILD LANGUAGE ACQUISITION: 
FIRST AND SECOND 


١(‏ ,غ اكساب اللعة الأرلى عند الطفل 
Child First Language Acquisition‏ 
را يبدو من غير الآلوف أن لناقش اكتساب اللغة عند الطفل في كتاب يتاول اكتساب 
اللغة الثائية. لكن هناك بعض الأسباب التارجفية التي دفعتا إلى ذلك. فحقل اكاب 
اللغة الثانية اعتمد في جرع كبير منه على البحث في حقل اكناب اللغة عند الطفل. فكثير 
من الأسثلة نفسها كانت رما زات تضم لمعا جة. فمثلا : هل النماذج التي يستعملها 
متعلمو اللغة الأولى والثانية محشابهة؟ وهل تتشابه مسارات التطور؟ وهل هناك أجزاء 
من اللخة كامتةً عند متعلمي كلت اللفتين الأونى والانبة؟ وما دور اة في التعلم؟ وما 
دور الإدراك 0۳ نامeمعم‏ في التعلم؟ على آي حالء إننالم نضع هذه الأستلة لتدذعي آن 
كل الأستلة مناسية أو لها علاقة بهذين الجالين من البحت. فهناك عد من الأسعلة تعلق 
بأحد المحقلين فقط ء ولیس بكليهما. فعلى سبيل التال؛ في اكتساب اللغة عند الطفل : 
لكن ليس فق اكاب اللغة التانية » يعد السؤال حول متى تبدا اللغة من الأسئلة المهيمة. 
ولكن في اكتساب اللغة الثانية ء وليس الأولى: ينيغي أن نعال دور اللغة الأولى في عملية 
الاكساب. وينبغي على المرء» كذلكف؛ أن ييحت دور التطور المحرف فى اكتساب اللغة 
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Û‏ اشتساب اللعة التابية ١‏ عترلعة شاسة 


الأولىء وليس الثانية ء بصقته عاملاً من الحوامل الؤثرة فى الاكساب» أيهما يظهر أولاً 
على سبیل الال ؟ 

إن تعلم لغ أولى إنجاٌ مذهل» بل إنه مهمة تعلم ختلفة عن تعلم أي شيء 
آخر. ففي بداية رحلة تعلّم اللغة» پواجه الطفل كرا غا ينبغي عليه أن دده حول 
اللخة التي يسمعها." ولكن ف نهاية الرحلةء يكون لدى كل طفل عادي نظام لغوي 
سليم يسمح له بأن يتفاعل مع الآخرين ويعبر عن احتياجاته. 

إن اللغة شكل من أشكال التواصل ء ولكن الأطفال يتواصلون قبل أن تكوب 
لديهم اللغة بوقتو طويل؛ في الأقل بالطريقة التي ننظر فيها إلى اللغة عادة. فكل من 
عاش مع رضيع في منزل عائلي » يعرف الوسائل الختلغة التي يستعملها الرضع للتعبير 
عن احتياجاتهم. فأكثر الوسائل فعالية بين هذه هو البكاء» ولكن هناك وسائل أخريى 
ألطف:؛ مشل البسم"" والقرقرات. على أن القرقرات ليست تحديدا مشل أصوات 
الكلام التظم في اللغةء ولكنها تدل على آن الرَضّم على علم بالأصوات وأهميتها 
على المدى البعيد. فمثلا حين يكون عمر الرضيع بين أريعة أشهر وسبعة» يستعمل 
أصوات القرقرة هذه للتلاعب ببعض الظواهر العلقة باللغة مشل ارتفاع الصوت 
وحلته (فوستر- کوهینء ۹۹۹۹م). 
Babliing Sql! (4,1,3)‏ 

عندما يبلغ الطفل ستة أشهر من العمر تقريباء يبدا بالتحول إلى أصواتع أكثر 
شبها باللفة والتي تُسمى بالبآباة. تتكون البأبأة غالبا من تتابعات من صامت قصائت 


)١(‏ هناك كير من القضايا المهمة يط ياكاب لخة الأشارة . ولکنهاء علی آی حالء لا تدخل ف نطاف 
هذا الكتاب. 

(۳) کد فوسٹر- کرهن ١عام‏ مرمع (1۹۹۹م) أنه بالرغم من أن اليم رما يظهر في فرة ميكرة من 
الحياة اي الااسبوع الثالث)؛ إلا آنه رعا لا يعني المعنى ادد تشه الذي يميه قي وقتر احق من المباة. 


اساب اللخة الأرلى والتائية علد الطفل ج 


(مشل : بابابا عفعفهة» دادادا مفصدك» ولاحقا بادا ملة). ومن الطبيعي قي هذه 
االات أن يحمل الآباء أو المرييات أصوات اليآباة اإكرة هذه على آنها كلمات . 
فمغلا كثيرا ما فر اللأصوات ماماما على أنها تعرد إلى أم الطفل ء ورعا تأمل الأمهات 
ذلك» في حين أنها قي الحقيقة ريما تكون ليست أكثر من أصوات دون محنى مين يرتبط 
بها. فالفاصل بين البأبآة والكلمات القيقية عادة قاصل دقبق. 

ويعد التنغيم إحدى الأدوات التي يستعملها الأطقال مبكرا ليعبروا عن المعاني. 
فحتى قبل أن يكون لديهم معرفة نحويةء يستطيع الأطضال استحمال اللير والتنغيم 
امناسبين للغتهم ليميزوا ا لحمل التقريرية من الاسفهامية أو الطلبية. فالطقلء على 
سبيل الخال ٠‏ كن أن يقول دا مع النير على افطع الثاني. وعكنا أن ثتخيل ذلاف 
الطفل يقول هذا بنخمة طلبية مع مد ذراعيه؛ وکانه يقول ؛ 'احملني با بي . و 
نعخيل طفلاً سعع ما بيدو أنه فت بابي» ويقول دادا بلغمة متصاعدةء قد یکون لہا 
مفعول السؤال وكاته يقول : "هل هذا أيي؟ . 

ولكن كيف تتحول البأباة إلى استعمال الكلمات؟ هل بحدث هذا فجاة آم 
أن هذا التغيير هو تفيير تدريجي؟ تو ضح الأشكال أرقام(1 ,£ - ۳,)العلاقة بين 
البأبأة والاستعمال الواقعي للكلمات لثلاثة أطفال تتراوح أعمارهم بين ١١‏ شهرا 
ر١‏ شهرا. 

فى هذه البيانات اللغوية عدد من النقاط المهمة. أولا: ميم الأطفال 
الثلائةء هناك تقصان ف البآبآة وزيادة في الكلمات خلال فترة الأشهر النمسة حل 
الدراسة. تاتيا : ييدو أن هناك نقطة محينة حيث "يستوعب الطفل عندهاعفهوم أن 
الكلمات تعود على شىء معين. وما أن محدث هذا (في الشهر ٠١‏ بالسبة للطفل ١‏ 
والطقل ۲؛ وف الشهر ٠١‏ بالنسية للطفل ۴)ء حثى يدو أن هناك تقصا راضحا 
في معدل البأبأة. 


ا#تساب الغة الثاتية: مفدية عامة 


پلباة [+] سپ 1 
کلات 3 سس - 


لمر يالتهرم 
الجخل رقس ٤,‏ الصلاة ين الأباة والكلمات: الطفل ١‏ رالبياتامت اللغرية مهن 
قپھہات نفد ط۷ ٦‏ ۹۹ غ عققیی عن فوس - کرهین: ۹۹۹4م 


مرد = ) "1 


الشكل رقمذ ا ,4 الملاقة بين البآباة والكلعات: الطقل ۲ راليانات اللغوية ممن 
قیهماتء ٩ ٩‏ 4 م متس عن غرستر- کوهین. ٣ ۹۹٩‏ م). 


اتاب للغة ١لأولى‏ والثاية عبد الطضل AY‏ 1 


ا 
٠‏ ٌ1 


الشكل رقمر۳, .)٤‏ العلاقة بين الياباة والكلمات: الطضل ٣‏ زالبيانات اللغفويىة مسن 
لیات 4٦1‏ ۹م عقیس عن فرستر ‏ کوهین. ٩۹۹۹م‏ 


¥ الکلمانت وله‎ ٤,۹,۷ 

ما الوظيفة التي تحملها الكلمات للأطفال؟ إن الكلمات في لغة الطفل البكرة 
تؤدّي عددا من الوظائف : فقد تشير إلى أشياء» مل ٥ة‏ ل #ااامط. ومكن آن تشير إلى 
نطاق واسح من الوظائف النحوية: مل الجمل الطلبية (عااامط بم مس اريك 
قار ورنی). كسا عكن أن قؤدي وظائف اجتماعية: مل الكلمات عر و :#. وعلى 
اللاطغال أن يتعلمرا آن الکلمات كن أن تؤدي هذه الوظاثف جميعاً. 

وة نقطة آخرى يجب آن نتذكرها وهي أن الكلمات في لغة الكبار لا تقابل 
داثما الكلمات في لغة الطفل. فرعا تعكس 'الكلمات لدى الأطفال أكثر من كلمة 
واحدة في لخة الراشدين. فكلمة #«مااه ا لجميع ذهبوا عادة ما نج ي مرحلة الكلمة 
الواحدة في لغة الطمل ء رغم آتها تتكون من كلمتين ف لغة الراشدين. 


ااب اللغة الثاية ‏ تة اة 


وهتاك جوانب أخرى ف كل من مفردات الأطفال والراشدين لا تقابل إحداها 
الأخرى. فالأطفال غالبا ما يعمّمون معاني الكلمات التي يعرفونها. فعلى سبيل 
الثال؛ لاحظ كل من هوك معد وإنجرام صصعطا وجبسون دموطتق (۱۹۸1م) أن 
استعمال طفل واحد لأعمره ۲٠-١۹‏ شهرا) لكلمة أربب سط تشير إلى : لعبةء 
دجاجة» حذاء» سيارة» صورة جمع من الناس» زدافة؛ بقرة» داء کرسئ» بء 
لخزء قطار وهكذا. وف العمر تقسه؛ استعمل الطفل كلمة د معط ليشير إلى لعبة 
سان تحشوّة وصورة خنزير. وي الوقت نغسه » رجا يشير الطفل مازحا إلى شيء مادي 
موضوع على الرأس (كتاب مثلا) على أنه قبعة امطء عا يوحي بأن الطفل يستطيع أن 
بيز بين الأشياء واستعمالانها الوظيفية. 

وبالإضافة إلى التعميم الزائد» كثيرا ما يُنقص الأطفال معان الكلمات في 
الاستعمال. فمثلاً مكن لنا أن تخل طفلاً يريط بين كلمة شجرة لف الشتاء) بشجرة 
بلا أوراق» ولكه لا يستعمل الكلمة شجرة ليشير إلى شجرة ذات أوراق خضراء. 
غعنى آخرء يستعمل الأطفال الكلمات عاد معان أضيق غا تله الكلمة فى لغة 
الراشدين. وهذا يعرف بالتعميم الناقص 0اا .n rex‏ 
٤, ۷,۳‏ الأصرات واٹنطj Sonads and Prononciation‏ 

في هذه المراحل المبكرة يظهر بوضوح أن نطق الأطفال للكلمات ليس مطابقا 
اما لنطق الراشدين. فمن المهام المكرة الص يواجهها الأطفال اكتشاف طبيعة 
الأصوات التي يسمعونها. فيعض الأصوات ميرها الأطفال في وقت ميكر نسبياً (مغلا: 
الفرق بين الصامتن يي [تا] و[دا]) ويهجها الأخر بتعلمونه لتا ی wabbit‏ دل 
من أرب ااططهء). وحتى عندما يدا الأطفال باستعمال کلمات تشبه تقریبا کلماث 
الراشدين ء في المعنى ف الاأقل : فإنه تبقى هتاك فوارق نطقية. والس شنال متا ا۹ط 
هو مثال شاتع على ذلك؛ كما في مغال ارب الذي دكر توا؛ ومن الأمثلة الآخرى 


اساب اللغة الأول والخانبة عنف الطقل 100 


حذف المقاطع » کما ف تاتس مقع بدلا من بلاطس مادم (انظر إ نجرام » ۱۹۸1م) ؛ 
وحذف اللأصوات آیضاء کما ف تار من بدلا من قطار وتم (انظر چرام ۱۹۸1م) ؛ 
واستبدالہا» كما في سمت اردلا من سمك #ءقر على آنه من غيرالواضح دائما 
كيف نشرح هذه الظواهر: هل هي مسألة تعلق بالتحكم بأآلية النطق آم بالإدراك؟ 
والجواب لیس حاسماً. فقد قدم لتا فوستر- کوهین (1۹۹4م) مثالا مهما من سميث 
Smith‏ )14¥( الذي لم يستطع طفله أن يقول الكلمة: بركة عايسم؛ وان 
ينطفها عاجعبم. وبوسم المرء أن يفترض بأن هذه مسألة قدراثر نطقيةء لكن عند إنعام 
النظر في تطق هذا الطفل » يظهر لنا أنه يستعمل كلمة #اهم بدلا من #اتصسملغز. 
وعلى ذلك فهذا الطفل كان يجري استبدالاً منتظماً (ع بدلا من 4 وك بدلاهن 2)» 
ولکنه کان قادرا بامتياز على نطق الأصوات الناسبةء لكن ليس ف اكان المناسب. 
ونعرف أيضا أن الأطفال يفضبون عادة عندما ججاكيهم الراشدرن باستعمال 
نطقهم الخاص. فعلى سبيل املال ؛ عندما يقول آحد الراشدين ٠:‏ امس در راه 
ee weam ]iee cream]‏ وه ترید آیس کیم لآیس کریما ؛ قان الطفل سيخضب غالبا 
وجيب : No, 1 wa ee ewem, ot |e wean!‏ لا » رید آیس کییم؛ ولیس آپس 
كييم'. وهذا يظهر بوضوح كيف يستطيع الأطفال أن يدركوا الفرق ء بالرغم من آنهم 
لا يطبغوته قي کلامهم. 
pt (£, 1, £‏ ق Stax‏ 

تكلمنا سابقا عن البأباة والانتقال من البأباة إلى الكلمات. ويشار إلى هذه 
المرحلة الأولية عادة بأنها مرحلة الكلمة الراحدة؛ لأآنها لا تتضم تر كيب الكلمات 
بعد. فاستعمال الأطفال كلمات مل #«0واله ا لجميع هبو قي هذه الرحلة لا يتعارض 
مع هذا فالاحتمال الراجح أن هذه الكلمة مخزنة في مجم الطفل على أنها كلمة 
واحدة. وبعد شهور عديدة قي مرحلة الكامة الواحدة بيدأ الأطفال بتر گيب الكلمات 


-l‏ اكاب اللعة التاة - عقلعة عامة 


(عادة فى عمر السئتين تقريبا). فيقولون شيا مشل "رت اده« أمي تبكي". ومن 
الطبيعي أن الكلم ات المستعملة في هذه الرحلة هي كلمات رى كلس ااا 
(أسماء وأفعال). آما الكلمات الو ظيفية ولمس دفناعسة مل : أدوات التعريف 
والتكرء وحروف الجرء والنهايات التحويةء قإثها منعحدمة في هته المرحلة. كلما 
تجاوز الأطفال مرحلة الكلمتين الاين ء آصبح الكلام أشيه بكلام البرقيات. فالأقوال 
المستعملة أشبه بتلك المستعملة عادة فى البرقيات» حيث تستعمل أقل القليل من 
الكلمات لكي لا تضطر أن "تدقم" أكثر ما يبغي. فمتلا رما تحتوي أقوال الأطفال 
على : بذع ب اروت إلى ازل #«دط مع «مإمهء تلعب سيت اللعبة ره رمام امك 
إيان لا يذب مع «١‏ هض. وحيث إن أقوال الأطفال تزداد طولاء قإن من المناسب 
أن بكون لدي الباحثن وسيلة قياس مدد مدي التعقيد. ويحد متوسط طول العبارة 
o۴ terane (ML‏ engthا‏ مع الفياس التموڏذچي ق هذه ا لجال ء فهو پوجد معدل 
المورفيمات في كل ٠٠١‏ عبارة. كما أنه قياس أكشر واقعيّة للتطور من العمر الزمني 
chronological age‏ 

وهناك بعض الراحل التقليدية التي تظهر كلما تطور اللحو: فقد قدم لايتيون 

Lihtbown‏ وبادا daھSp‏ ۹۹۹7م : ص ص ۸-۷) أمثلة على اكتساب جب اة 

الأسكلة أوردناها قي الجدول رقم( .)٤,‏ ومن الهم ملاحظة حقيقة وجود تطور متوقم 
لكل الأطغال. 

وعندما نعود إلى مناقشة اكتساب اللخة الثائية قي الفصول القادمةء: سثرى آن 
الراشدين الذين يتعلمون لغة ثانية لديهم تسلسل موقم أيضاً عند اكتسابهم بعض 
التراكيب الحددة. وعلى أي حال فإن الصورة لدى متعلمي اللغة الثانية أكثر 
تعقيدا ؛ لأن العوامل التي تتضمن اللغة الأصلية تكب أهمية قي هذه الحال. 


اخسباب اللغة لأر لى والاتة عن اللفل 18¥ 


ايسول رهز , .)٤‏ رضح الأسئلة. 

الر حل 4 : اض nai‏ 
Cookie? Mommy bok?‏ بویت کاب آمی ؟ 

ار حلة ۲ : لتخم مع تعقيد الحملة Intonation with sentence complexity‏ 
أسثلة نعم لاء بستعمل الأطفال ثرتيب ا لجملة الإ خبارية مع رقع التتفيم 2 تعب ملا؟ لدي 
Youn like hig? Î have some? î 4z‏ 
لةس وم تاوعد ا۷ ولستعمل كلمة السوال مع ارتب الإخاري : انا التقطتها؟ 
Why you catch il?‏ 

ار حلة 1:۳ بلداية التلآ beginning of iverson‏ 


: وتبقى غيها أستلة داب على الترتيب الإ خباري‎ 
Can I go? ls that mime? Why you don't have our? 
vers ار لے ± : لآ‎ 


ال٣ واستعمال ٥ل پکوت قي استلة نعم‎ 0 oo ike !ee ream? Where | can drew hem? 
(ولکن لیس ف استلة-اه)‎ 

المرحلة ١‏ : القلب مم أسثلة طم 
عندما بحتاج إلى تضمن التي صمنسهع»: فييشى الشكل الإخباري في الحبلة: عط صت بط 
go out? Why he canî go cu?‏ 

overgenmrstiaim of avai التحميم الْراد للا‎ ٠1 ار حلة‎ 
1 don't know why cant ıe go oul 


;2 ,1 ,$ lاأضېjك Morphology‏ 
أخذت كير من الأعمال الأوليّة ف اكتساب اللغة الثانية من دراسة براون 
Br‏ (۹۷۳م) وملا-حظغه الذكَيّة بان هناك ترتیبا متوّقعاً لاكساب مورفیمات 
صر فة معينة في الاإنجليزية. فالأطفال الثلاثة الذين درسهم :+ آدمء وسارة؛ وحواء: 
اكتسبوا الورفيمات الإنجليزية بالترتيب نفسه تقريباء ولكن ليس عثد العمر نفسه 
داتما. والمدول رقم(۲,٤)‏ يظهر ترتيب الاكتساب لدي هؤلاء الأطغال الثلاثة. ولكن 

المدهش أن الترتيب لا يكس ردد هذه المورفيمات في كلام آباء الأطفال. 


الجدرل رپ(۲ .)٤,‏ معوسط ریب اساب الورقیمات. 
١‏ - المطار ع المسحمر (غض-) 
۹~ ف ا 

‡ٍ- الجسم plural {-s}‏ 
ه - الماتيي غير النتظم دابع٣‏ ووم 

- ية اوا 

۷- قعل رابط مقلص ımcontrctible copula (is, am, arr)‏ 
۸“ أدوات التعريف*التکي (عا .ع 

isl reg ulir -خlj) لماي الأحظم‎ ¬۴ 

third pean r gular {-4)| یمر اتقاي ا لتقام‎ ١ 
third peran irregular مير اغائ ایر 2زظ‎ ٦ ١ 
ck Firat Laremage bY Roger Biuwi, Cambrilge Univermity Frm j0 اللصدر : يعست باذك ھن اضر‎ 
قوق الطبح > 73د مفوظة لريس أكلية هار فارد وطلابه.‎ 


ولقد طرح عدد من الأسباب لتفسير وجود هذا الترتيب دون سواه. ومن ضمن 
هذه الأسباب أفكار مل : البروز #عصعناوه (مثلا المورفيم عه -: كاف وحاس کن 
أن يقم عليه النبر ويكون بارا ء» في حين أن المورفيم هء-؛ كما في صاعص لا كن آن 
بقم عليه النبر): والتقطيم sabe‏ ل هناك مقاطع؟)ء وعدم وجود الاسنشاء 
(فمثلا نهاية الإضافة - تستعمل دون استشتاءء في حي أن مورفيم الزمن الماضي مه 
له استاء في الأفعال غير الحتظمة). وسنعود إلى ترتيب اكتساب المورقيم ق الفصل ه۵ 
(القسم )۵,١‏ عند حديننا عن اكتساب اللغة الثانية. 


(۴ ,£( تظر Theories of Leariıg plak il‏ 
سوف عرض خلال هذا الكتاب لاتجامات عديدة في تعلم اللغة الثائية. وهذه 
الاتجاهات لہا مثيلاتها ق أحاث لغة الطضل. ولقد تعرضتا في الفصل ۳ للنظرية 
السلو كية للخة. 


اساب اللعة الأولى والكاية بد الطتل 1۵۹ 


وكان هناك خلال العقد السابع من القرن العشرين تحديات للنظرية السلوكية 
المتحلقة باللخة وبتعلم اللغة. فقد أصبحت اللخة ثري على آنها مجموعة من القوانين 
التركيية عوضا عن كونها عادات آلبة. ولا تكتسب هذه القوانين التركيبية بالحاكاةء 
ولحي باحياثها وتشكيلها على قاعدتين : قاغدة الماد القَطر ب وعاماجراإم اورم : 
وقاعدة التعرض للخة محل الاكتساب. وعادة ما تقحيس أمثلة من أدبيات لغة الطفل 
على آنها أدلة ضا نظرية الحاكاة قى اكساب اللغة. 
)٤,(‏ من کازدن TAA‏ صی A‏ دو ذخ العمر) 
Child: My teacher holded the Eaby rabbits and we patted them.‏ 
Adult: Did you say your teacher held the baby rabbits]‏ 
Child: Yes.‏ 
Adult: What did you say shc did?‏ 
Child: She hrldel lh: baby rabbits and we patted them.‏ 


Adult: did yuu say she held hem tightly? 
Chald: o, shs helded them loosely, 


فبالرغم من أن الراشد قد جاء بالشكل الصحيح للفعل الماضي ء إلا أن الطفل 
استمر في نطق الفعل الماضي غير النتظم يإضافة ١‏ بدلا من تغيير الصائت. فواضح 
أن التقليد لم يلعب أي دور عند هذه النقطة من حديث الطفل. 
,)من مکتیل M1‏ (۱۹۹71م: ص 1۹ ؛ دون ذكر العمر) 
الظۈطaغل‏ : Nobody don't like me.‏ 
لا أحد لا بتي. 
No, say "nobody likes me". : all‏ 
لا : ": لا اد ڪيتي“. 
Nobly dant like me. : lll‏ 
لا أحد لا بني 


(وبعد تمائي مرات من إعادة هذا الحوار) 


اسا اللعة الخاية - لبد راس 
+ 1 2 


No, now listen carefully; say "nobody likes me". : îl 
لاء الآن استمع إلى » فل : ”لا آحد يجبي"‎ 
Oh! Nobody don't likes me. : |lطلl‎ 
قي آخر الفعل‎ s أوه! لا آحد لا جبني. (أضاف الطفل اللاحقة‎ 
عتا ظتا مته أن الخطاً في عدم فعل ذلك)‎ 
٣:۲ بيانات لغوية أصلية ؛ العم‎ )٤,۳( 
1 don't şee no trees. : jغaطلا‎ 
لا آری للا شجر.‎ 
I doûît see any trees, Not o0 trees, aby tttes. : الام‎ 
لا ری ی شجر. ليس لا شجرء أي شجر.‎ 
No any tteês. No any trees. : alll 
لا آي شجر. لا آي شجر.‎ 
f! dan't şee any trees, : الم‎ 
لا أرى أي شجر.‎ 
تحاول الأم أن تشكل الصيغة الصحيحة أو حتى أن‎ )٤,١و‎ ٤,۲( ففي الشالين‎ 
تعلم الطفل مباشرةء ولكن دون جدوى. وعادة مايقلد هذا النوع من الأمئلة في‎ 
Mommy, Dolly hited me": الکاریکاتیر. فقد أظھر کاریگاتیر حدی طلا غير :ق‎ 
. ماماء دولي ريني مع استعمال الصيغة الخاطتة من الفعل الماضي ۲ط في اللإنجليرية)‎ 
راام2 دولي ضريتني امع استعمال الصيغة الصحيحة) . فكانت‎ 1١ فرذت الام : ۴ص‎ 
اسشجارة الطفل الصغير: أنت أيضا؟! يا أولاد : إنها يي مشكلة ! (ظن الطفل أن الاح تفيره‎ 
بان دولي ضريتها أيضا دون أن ينثيه إلى أن أمه تصحح له صيغة الفعل الاضي من الفعل‎ 
.)471 e 244۹ 1 وبر‎ me Magee) Ch 


اساب اللدة 1لو لى وائالة بيد الطفل 11 


لسترجع الآن وجهة نظر بلومفيلد حول تعلم اللغة (نوقشت في الفصل ۳). فقد 
قرر بوضوح أنه عنلما ينتج الطفل صيغة غير صحيحة ؛ يستقيل باستجابة خيية مع 
العتاب :"لاء قلها بهذا الشكل". والافتراض هنا يتلخص في أن ال صياغة الصحيحة 
(مصحوبة بالتعزيز السلي) كافية لجل كلام الطفل كاملا. ولكن» كما رأينا في الأمثلة 
السابقةء لم تكن الحاكاة والتعزيز تفسرات كافية لسلوك الطفل اللغوي. 

لقد أصبح من المألوف في الستينات من القرن السابق الثظر إلى الأطقال بصفتهم 
مشاركين نشاط قي إبداح غو لغاتهم» عوضا عن النظر إليهم بصفتهم مستقيلين سلييين 
يغلدون ما خبط بهم. فالأطقال لا ينخمسوت فقط في ما جري حولهم؛ ولكنهم 
جحاولون شطين أن يفهموا اللغة التي بتعرضون لها. فيم ينون الحو؛ ولكي يقعاو! 
ذلك يضعون تعميمات حددة» ثم يختبرون تلك التعميمات أو الفرضيات » ثم غتتارون 
من بينها أو يعيدون صياغتها عتدما يكون ذلاف ضروريا ؛ آو يلخونها مق ضلين 
تعمیمات آخری عليها. 

وهناك نظرة أخرى أيضاًء فقد صح من الواضح أن كلام الأطفال بُظهر ما 
يسمى بالانتظامية. فلختهم كن أن نُذَرَّس على آنها نظامء ولیس فقط على أنها 
اخرافات sممتاو«چه‏ عن اللغة التي تعرضوا لاء وعلى هذا فليس من الأفضل أن 
نصق كلام الأطفال الميكر مثل #صطء مدلا اء ودمط مم لا كما بأنه عحاكاة قاشلةء 
ولكنه يلل محاولة الطفل للتعبير بائنظام عن النقي. وهذه هي الافتراضات نفسها التي 
جاءت لتقود اليحت فى اكتساب اللغة الثاية أبضاً. 

لقد و صفنا باختعبار جدا يعض الا تجاهات نحو دراسة اكساب لخة الطفل. 
وسوف نتعرض ف القفصول اللاحقة من هذا الكتاب لاتجاهات أخريى: خاصة 
الاعات الفطر ية كعطعدهسمرمة اواهصط (القفصل ۷) وال تجاهات التاعلية interaction‏ 
s#اعداممة‏ (القصل .)٠١‏ ومن الاهتمامات الإضافية لا ولك المهتمين ياكتساب اللفة 
الثانية ااكساب لخة الطغل الثانية ء وهو ما سيكون موضوع القسم التي (4,۳). 


1Y‏ اكتساب اللقة الثاثية : مقدية عامة 


٤ ,۳(‏ "كيساب اللفة الثانية عند الطقل 
Chill Second Language Acqukitlon‏ 
لقد ساد الاعتقاد لغترة طويلة بأن اكتساب لغة الطفل الثانية مركزي وجزء مهه 
ق حقل اكتساب اللغة الثانية. وقي الحقيفةء كانت الدراسات اكاب لغة الطفل الثائية 
بثابة قو دافعة ها يسسى ب "الفترة البديخة" لاكتساب اللغة الثائية. 
وستبداً غلاحظة آن حدود اكثساب لغة الطفل الثاتية هي ثوعأ ما حدود اعتباطية. 
فاكتساب لغة الطفل الثانية يعرف بأنه : "اتساب من أفراعٍ صغار إلى درجة نهم ما زالوا 
في نطاق الفترة الح ر جة متعم اهعنانعه» ومع ذلك فقد تعلموا سالفا لغة آولى" (فوستر- 
كوهين: 1۹۹۹م ص ص ۸4-۷), أو "اكتساب تاجح للختين في فترة الطفولة 
(ماکلوفلن ”تلطه اعء ۱۹۷۸م بء ص 4۹). وما استبي من هذا التعريف الأخير 
هو حدوث اكتساب لختين (أو آكثر) في وقتو واحد في فحرة الطفولة. والسؤال حول ما 
الذي يشكل الاكتساب الحادث في وق واحد في مقايل ذلك الذي يحدث بشكل 
متعاقب ليس سؤالاً سهلا عند الإجابة عليه. وبالرغم من أن بداية ونهاية فترة اكتساب 
لخة الطفل الثائية غامضةء إلا أن لب العملية عن أن يحدث بالتأكيد قي السنوات بين 
ا للخامسة والتاسعةء حيث تكون اللغة الرئيسية قد استقرت وقبل آن يكون هثاك أي 
نأثيرات من العثرة الحر جة أو الحساسة لماعم #«تااجممه (انظر القصل .)١١‏ 
وقد آثیرت هذه النقطة لدی سلینکر وسواین ودوماس (۱۹۷۵م) حپث جادلوا 
بأن فرضية اللغة البينية التي صيغت أصلا لتفسير اكساب لخة الراشد الثائية » يكن أن 
تد لتفستر اتساب لغة الطغل الثانية الذي لا جحدث متوازباً مع اكتساب اللغة الآولى. 
فيظهر هنا أن استراتيجيات النقل اللغوي ؛ والبسيط وتعميم قواعد اللغة الہدف آثرت 
في إنتاج اللحة الثانية لدى أطفال بين ۷ و۸ ستوات من العمر ي برنامج البجرة الفرنسي 
محل الدراسة. وقد كانت الغرضية أن ما أحدث فرقا جوهريا بالنسبة للعملياث المعرفية 
لدى الأطفال عمل الدراسة ؛ هي اللأوضاع التي اكتسبت من خلالما اللغة الثانية. 


اكاب اللغة الأول والثانية عند الطفل ۳ 
فاللغة البينية ننجت عن أوضاع معينة حصل فيها عياب للمتحدثين الأصليين باللغة 
الہدف. وعلى هذاء فقد عدت نوعية المدخل بالنسبة للمتعلم متغيرا مركزيًا في مخرح 
اللخة الثانية. 

فمن خلال هذين السياقين من حضور وغياب للمتحدثين الأصليين باللغة 
البدف ء زعم مكلوفلن (14۷۸م ب) أن ليس هناك نقل لخوي في اتساب لغة الطفل 
الثانية إلا إذا عزل الطفل عن المتحدئين باللغة البدف؛ وهذا الوضع الأخيرهو وضع 
البجرة الكلاسيكي. وتتلحخص هذه الفكرة في أنه لو وجد مع الطفل متحدثون باللغة 
البدف؛ فسيوجد هناك سياق اجتماعي أكبر حيث يلخص الطفل فيه قواعد اللغة 
الثانية » بحيث تكون اللخة الثاية لخة أولى ولكن دون حدوث نقل لغوي. وكات هناك 
عدة فرضيات مهمة ناقشها مخلوفلن ۹۷۸م ب؛ ص 11۷)ء إحداها فرضية 
الانكماء sاعفاممرا‏ ومعم » التي تقول بان الطفل يستعمل المهارات اللغوية 
الستحملة في اكتساب اللغة الأولى مع معلومات اللغة الثائية ولكن "عند مستوئ أولي 

و 
ويداتي جدا (انظر إيرفن- تريب» ١1۹۷م).‏ وهناك فرضية أخرى ُسمى فرضية 
التلخيص عاوعطاممرا مم امهعم . تنادي بأن الطفل يحص عملية تعلم المتكلم 
الأصلي للغة المدف. ويزعم مكلوفلن بآن هناك دراسات فضّل هذه النظرية (مثلا : 
میلو Mion‏ £ 1۹۷م + رافیم Rare‏ 1414ھ 21¥( 

وعلى آي حال» لاحظ ماكليلن أيضا ما مكن أن يعد دلبلا مضاداً لبذا. 
وبارجاعتا إلى عمل وودي علەW‏ (1۹۷7م)؛ أشار إلى آن "الأطفال يستعملون سانا 
تراكيب اللغة الأولى ليحلوا لخر تراكيب اللغة القاتية" (مكلرفلن؛ ۸م اء ص 
۷ ومعئی آخرء كلما كان الاعتماد على تراكيب اللغة الأولى أكبر قي اتساب لغة 
الطقل الثانية ء كانتت المشكلة التركيية أكير. أما مكلوفلن قفري بأن الممليات نفسها 
تدخل قي اكتساب كل اللغات ؛ أي أن تعلم اللغة هو تعلم اللخة. وأشار إلى أن ما 
يدخل في هلا هو عملية وحدوية دعام رسهانمنا. وختم قائلا : 


استاي اللفة التاتة : فلل تي عة 
14 ب اللة الثاني 


هناك وحدة في المملية ير اكتساب كل اللغات: سواء كانت اللعة الأرلى آم الثاتية : 

ولدی کل الأعمار. (مکلوقلن , 1۹۷۸م ب ص )۲٠۳‏ 

وقد زعم بأن متعلمي كلا اللختين الأولى والثانية يستمعلون الاستراتيجيات 
نفسها في تعلم اللخة الثانية. 

أما القضية العامة التي غالبا ما ثثار للنقاش في الأدبيات العلمية والعادية هي إذا 
ما كان صحيحاً أن الصغار أفضل في تعلم اللغة الثائية. ولقد انتهى مكلوفلن بأنهم 
ليسوا كذلك. قفي العموم يكتسب الأطفال الأصوات بشكل أفضل > إلا أن المتعلمين 
الكبار أفضل فى اكتساب غو اللخة الثائية (انظر أيضا لونج عصهاء ١1۹۹م).‏ وقد 
عو السؤال حول الفروقات العمرية في الفصل .٠١‏ 

وسننظر اللآن با ختصار إلى دراستين مبكرتين في اكتساب لخة الطفل الثانية ء 
قرت قي ما بعدهما من دراسات؛ وهما: ماكوتا (٤1۹۷م‏ أ ٤1۹۷م‏ ب) ورافيم 
(۹۹1۸ مء ٤1۹۷م).‏ وللمقارنة بينهما سنركز غلى دراستهمالاتطور اللخوي 
لياغة السؤال- 

درس عاكوتا (1۹۷4م ب) طفلة يابائية تحعلم الإنجليزية في الولايات الححدة. 
وقد جمعت البياتات اللغوية على مدى ١١‏ شهرا بدأت عندما كان عمر الطفلة ة 
سنوات و٤‏ شهور. وغد كانت اليانات اللغوية ختلطة من صيغ شبيهة باللغة الہدف 
وآخرى غير شبهة بها. وقي ٤(‏ ,5) مثال من هله البيانات اللغوية. 


(4,) (ھاکوتاء ٤۱۹۷م‏ ب). 


How do you do it? 

Do you have coffee? 

Du ¥ want this ore? 

What de you doing, this boy? 
What dû ¥ou dû tL, this, frogpgie? 
What do you doing? 

Do You bought too? 

Tio you put it? 

Hiner do you put it? 


ااب اللحة الأوئى والخاتية جد الطفل ۳ 


فيما يتعلق بصياغة السؤال ؛ تشير البيانات اللخوية الطولية إلى حدوث تقدّم 
تدرججي » حيث يظهر من الأمثلة الثلائة الأولى أن هذه الطفلة تفهم صياغة السوال في 
الإنجليزية. ولكن كلما تقدمت في تعلم الإتجليزيةء يبدو أنها عمل معها العبارة 
#مر ما على أنها قطعة واحدةء أو لنستخدم عبارة هاكوتا ”روتين معد مسبقا"» نتج 
أسئلة حوية و غير غحوية. وييدو آن عمد 10 تعمل على آتها قطعة واحدة مع صي كلا 
الزمتين الباضر والماضي (غير الننظم)ء ويستمر ذلك إلى فترة أقصاها الشهر الثامن من 
بداية جمم البيانات اللغوية. وف الشهر السادس إلى الثامن تقربياء تظهر نه فى اليبانات 
اللخرية : ù yA; Did everybody saw... g Did you calf?‏ هذه الطفلة عموما تبح 
تقدما معينا حيث تدخل صييغ السؤال (٣عاس where,‏ ) في نظامها بشكل غختلف. 
فيبدو أن البباناث اللغوية تدم صيغا خاصة في اللغة البينيةء ولكنها لا تظهر أي تقد 
تدرشي تر اكساب الصيغ الإنجليزية. 

أما في الدراسة الأخرى» فقد تابع رافيم 1۹٦۸4(‏ مء ١۹۷م)‏ طقلا نروياً 
يشعلم الإ نجليزية في الملكة المححدة. وقد جمعت الائات اللخوية كل ٤-۴‏ أسابيع على 
مدى آريعة شهور؛ بدت عندما كان عمر الطفل ست سنوات وستة شهور. وكما ف 
دراسة هاكوتا» تضمنت البيانات اللغوية صيغا شبيهة باللغة البدف وأخرى غير شبهة 
بها. وف )۴,٥(‏ أمثلة متها 


a VE ارافيم ؛ ۸ م‎ (٤,2 
What you reading to-yesterday? 
What they doit? 
Likc you ics cream? 
Like you me not, Reidun? 
What d'yuu do to-yesterlay? 
What d'you did to-yesterday"? 
When d'yûü went therc? 
What you did in Rolhbury? 


يبدو آن هذا الطفل ومثل وق مبكر» يصوع الأسئلة مستعملا ترتيب الكلمات 
قي الملة الثبرية : lŠ + invergion alld .pou reading, she (ls) doing‏ هو موقم من 
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حو كلتا اللغين الأصلية (النروجية) والہدف (الإنجليزية)؛ لم يستععل. وبالرغم من 
ذلك قان الصورة لم تكتمل بعد» إذ يبدو أن القلب يدث في أسئلة نعم /لا. ولكن ء 
وف آخر الأمر» اكشيب النموذج الصحيح من القلب. 
ونمقارئة الدراستين في هذه المنطقة من صياغة السوال ء نجد أنه في مراحل ميكرة 
لم ي أن كلا الطقلين استعملا استرا تراتيجية النغل اللغوي الباشر مع أسثلة -س۔ آی آنا 
لا نرى في لخة الأسئلة البينية لليايائية- الاجلبزية صيغا مث Thal, what iş, ..? 1. hov‏ 
#7 التي تعكس النموذج الياباني. كما أننا لم نر أيضاأً في لغة الأسعلة البينية 
للتروية - اللا نجليزية صيغا مثل Fh reading ou? Fat doing she how?‏ التي تعس 
اللموذج النروجي. آما قي أستلة نعم / لاء فییدو آن القلب يحدث ميكرا. وبتاء على 
هذاء يبدو أنه لا بوجد تموذج منتظم في اكتساب صياغة السؤال. ففي حال الطفل 
البابائيء يظهر الاستعمال الصحيح للقعل المساعد مع بعض كلمات- «١‏ قبل بعضها 
الآخر. أما في حال الطفل النروجي ء فيحدث القلب مع بعض الأسئلة (نعم/لا)؛ 
ولكن ليس مم بعضها الآخر (أسعلة-س). وفيما يتعلق باكتساب الفعل المساعد 0ء 
نرى تغيرا لدى الطفل الباباني من صيغخ صحيحة إلى صي غير صسحيحة ثم إلى صي 
صحيحة مرة أخرى. وسوف نعود إلى مهوم الدغير من الصحيح إلى ا لخطا إلى 


الصحيم في الفصل ۸ تي نقاشنا لطريفة الشكل -لا في التعله. 


,£ دراسات تر تیب الحورفيم ي 1 الطشل الثانة 
Child Second Language Moarpheme Order Studieg‏ 


ناقشتا في القسم )٤,,١(‏ دراسات ترتيب المورفيم التي قاع بها براون 
(۱۹۷۳ء) فی سياق اکتساب لخة الطفل. وقد أصبحت هذه الدراسات نوعا ما حجر 
الراوية للأعمال البكرة في اكتساب اللغة الثانية. 


ااب اللفة الأول والتانة عد الطفل 1¥ 


وكما لاحظنا في الفصل ۴ء تركز العمل تقليدياً في منطقة النقل انلغوي على 
جوانب اكتساب اللغة الثائية السلوكية. وقي بداية السبعينات من القرن الماضي ؛ اسهعت 
سلسلة من الدراسات» سيت دراسات ترتيب المورفيم» في تطور حقل اكتساب اللضة 
الثانية إسهاما كبيرا. وقد اعتمدت هذه الدراسات كثيرا على الفكرة التي جاء بها دولي 
وبرت (14۷6 م آء ٤1۹۷م‏ بء ١1۹۷م)ء‏ ومفادها أن اساب لغة الطقل الثاتية 
مشابهة لاكتساب لغة الطفل الأولى: حيت غرف هذا بتظرية ل١‏ دل۲. 

وعد هجوم تشومسكي على أعمال سكينر #صدنعاS‏ في السلوكية في 1۹2۹م : 
أصيح واضحا أن الموقف السلو كي المتعلق بتعلم اللفة (سواء آكانت الأولى أم الثائية) 
لم بعد بالإمكان الدفاع عنه. فكان من الضروري أن ينظر إلى المتعلم على أنه مشارك 
فعال فى الحملية التسليمية ؛ وعلى آنه مبدمٌ للغة آيضا. وبالنسبة لاكتساب اللغة الثانية 
استوجبت تلك النظرة إسقاط قيود النقل اللغوى. ومعنى ذلك : بسبب ارتباط النقل 
بقوة بالفكرة السلوكية ؛ استوجب الحدل حول أن تعلم اللغة الثانية ليس نشاطا معتمدا 
على النظرية السلوكية ؛ إثبات أن التقل ليس عاملاً رتيسيًاء آو حت مها في 
حاو لات تفسير تعلم اللغة الثانية. 

ولتغثيد مفهوم اللقل أجريت دراسات مختلفة أإظهار تسية الأخطاء الي تعزى 
إلى اثلخة الأصلية (ولكن يتبغي ملاحظة أن الأخطاء القائمة على اللغة الأصلية قي 
ذلك الوقت كائت تُفهم على آنها مساوية للترجمة)ء في مقابل تلك التي تُعزى إلى 
بعض التنوعات الدقبقة في مصادر الخطاء وهي التي وصقت في الفصل ۳. فمثلاً زعم 
جورم #عمعي (1۹۷۲ء) أن ثلث الأخطاء في المادة اللغوية الخاصة به سببها اللخة 
الد أصبلبة : في حين زعم دولي وبرت (٥14۷م)‏ أن آقل من 2۵ من الأخطاء قي بياناتهم 
اللغوية سببه اللخة الأصلية. ويبدوء على آي حالء أن هذه التفسيرات الكمية للنقل 
اللغوي أفل أهمية من تلك التي سوف نختبرها لاحقأ في الفصل ١‏ والتي تحاول أن 


تفهم أي الجوانب في الظاهرة اللغوية قابلة للنقل ويها ليس كذلك» كما أدرك ذلك 
ریتشار دز ولاعت و سامیسوت 00وم ٤(7 San‏ 14¥ م): 

سيكون من الصعب آن لقم يدقة مقدار الإسهام الذي يلح التدخل اللغوي المنتظم في هدا 

الو قته... قهناك عة من العواسل تداخل قي نلام التعله التقريبي. وسحتى يون دور 

يعض هذه العوامل مفهوما بوضوح أكثر. فاته ليس من المكن أن عَم مقدار القدخل 

النعظم بالتظر إلى العدخل اللغري وحده. 

وقد تطرقنا ف الفصل ‏ إلى الاتقادات التي وجهت إلى التحليل التقابلي: 
حیت كان كفي منها تطبيقبًا (أئ: تنبؤات غير دقيقة)ء غير أن أكثر التحديات الي 
واجهت فرضية التحليل التقابلي كانت تحديات نظرية. وكما قَرّر سابقاً فإن دراسات 
ترتيب المورفيم كانت ردة فعلل للأعمال البكرة التي آيدت اتجاء النقل (ومن ثم 
الاتجاه السلوكى) في دراسة كيفية تعلم اللغات الثانية. وبالنظر إلى السؤال من 
وجهة نظر عقلية: طور دولي وبرت (۱۹۷2 م ا ص ۳۷) ما سمو اليداء 
الخلاق erealiYe contro‏ › والڭي بقصد به 2 

العملية التي بعيد فبها الأطقال تركيب القوائين للكلام الذي يسممونه. وهي عماية مر جية 

سن الميكانيكيات الكونية الفطرية التي تجدلهم بعصوغوت أنواعا معينة سن القرضيات من 

نظام اللغة الكتسب » حى يتفي التضاد يون اللفة التي يتحرطون لها واللغة التي يتجونها. 

فهذه النظرة» بالتاليء تركز على استراتيجيات اللغة الثانية الشائعة لدى كل 
الأطفال بغ النظر عن لختهم الأصلية. والمهم هنا هو التأكيد على مركزية العمليات 
العقلية والنزعة الطبيعية للغة الموجودة لدى كل البشر. وبالنظر إلى أن الفطرية هي لب 
الاکتساتء بفترض في الأطفال أيضا آنهم يعيدون تركيب اللغات الثانية بطرق 
متشابهة بغض النظر عن لهم الأصلية أو اللخة المكتسبة » معنى أن العمليات الداخلة 
ف الاكتساب بفترض أنها واحدة. ولأن هدق البحث التقليدي في التاء الخلاق أن 
بيت هذه الفرضيات » كان البحث في اكتساب لغة الطفل مهما لأن الموقف اللاسلوكي 
فى اكتساب اللخة الأولى لم يكن موضع شك أو مساءلة. 


تساي اللغة اللأوتى واتاية عد الطقفل 114 


وقد ظهرت دراسات ترتيب الورفيم لكي تلبت هذه الفرضيات. و كما ناقشنا في 
القسم (0,ا,4)ء اعتمدت دراسات ترتيب الورفيم على أعمال ظهرت أولا ف 
اكتساب لخة الطقل لبراون (1۹۷۳م). وكانت دراسة دولي وبرت ۹۹۷٤(‏ م أ) أول 
دراسة تطبُّق ما وجده براوث على اكحساب لفة الطقل الثانية. إذ اقتر ضا أتهما 
سيحصلان على نماذج متشابهة من التطور بين اكتساب لخة الطفل الأولى واكتساب لغة 
الطفل الثانية. وهه التتائج ربعا ستوحي بالقشابه في العمليات بين تعلم ل١‏ ول۲. 
وسيكون أكثرَ أهمية لو وجدت نماذج متشابهة من التطور بين جموعتين من الأطفال 
خلفيات لخوية عفتلفة؛ فقد نستطيع أن تسج أن دور العوامل التطوريةء وليس 
عوامل اللغة الأصلية » هو الأهم؛ وأن الميكاتيكيات الناصة ياكاب اللغة الثانية هي 
التي يجب تكون موضم الاهشمام منذ البداية. 

جاءت بيانات دولي وبرت اللغوية من التائج المستخلصة من ٠١‏ طفلا 
إسبانيا و٥‏ طفلا صينياً دخلوا اختبارا نغوذجيا في الإنجليزية بصفتها لغة ثانية» 
وعو معروف باسم قياس النحو ثنائي الغ Bilingual Synlax Measure (BŠM)‏ . 
ويتكون هذا القياس من سبع صور ملونة يُسأل الأطفال عنها آسئلة صمت 
لاستخلاص إجابات تتضمن المورقيسات التحوية الإنجليزية الموضحة في الجدول 
رقم(1,۳). (انظر الشكل رقم ٤,٤‏ مثالا من اختبار قياس التحو ثنائي اللغة). 

وباستعمال الصورة في الشكل رقم( ,٤)ء‏ يطلب من المخير أن 'يشيرإلى 
الطيو ر الصفيرة" وهو يسأل ماهله؟. وإجاية المشترك نم ينبغي أن ثظه ر 
استعمالاً صحيحا للجمع 4 . ويْطلب من المختير أيضا أن ”يشير إلى الرجل السمف' 
وهو يسمل لاذ هو سمين هكذا؟ ؛ مم إجابة المشترك المتضمنة صيغة الغائب المغرد 
تلفعل اهع. 


1 اتاب اللغة التالة ؟ متامة اة 


ایدو ا ,). ناطق البحث عن اجار لياس انحر لدى ثاني اللغة. 


الشكل رقم .)٤,‏ مدال من اخبيار قياس النحو ثنائي اللة. رمن اخار قياس انحر ناث اللعة. حقرق 
الیم تہ ۹۹۷۳م ل مها با٣#مءعو.‏ وقد أعيد طبعه ياذن. كل فرق حقو ظة). 


اقساب اللخة الم لى والثالية عن الطقل 1Y‏ 


ا ا 


الاغيليزية و یرت تاجوم عبرا رجا تایا من الور مین موعت م 
الاأطقال (الإسباب والصينين)ء كما يلاحظ في الشكل رقم (ة,4). 


# 


مر جة لبر خة أي قرط ا لمججرخة 


با لیر 
أیوات لر ینا لصتل ازجا ي 
السار اعد 1 
اسل راہ متسس ا 
ابيبح هد4 
لعل اغد ملأ ل۷ 
لاني اایطر ب ااي 
لټاشې غر الیلره 
اسر اشرق لبوا 
الا اچ 
خم اء اليا لوا 


اليكل رقسرة,٤).‏ بقار ية اتج اللعة النانة بين طربقتن: فر جة ايوخ وعو سط 
الجبوغة. والمصلر: فن 


"aural sequent i chill sîn bınguzge srqulta" hy H. Dolly amd MH. 
Bun, 1FT4, Languape Leorring, A, pp. 37-53 by Remearrh lob in Lanpguzxge 


طح پاڈت Learuing).‏ 


سنتطرق في الفصل ۷ إلى الاتجاهات الفطرية قي اكتساب اللغة الثائية. وتتمثل 
القضية الأساسية عموما فى الحد الذي تقيّد فيه المبادئ المالية اكساب اللغة (سواء 


أكانت الأولى أم الثانية). وقد ذكرت لاكشمانان (1۹۹۵م) الثقطة المهمة هناء والثي 
تنمثل قي ننا نستطيع خلال البحت في اكتساب لغة الطفل الثانية (في مقايل اكتساب لعْة 
الراشد الثانية) أن نحصل على صورة أفضل للعوامل اليولوجية الداخلة في اكشساب 
اللغة الثاني قمثلا سيكون من الهم أن نجدء كما زعمت لاكشمانان» أن اكساب لغة 
الطفل الثانية مقي بالباديئ العالميةء وآنه لا مكن استبعاد النقل اللغوي في الوقت نضه. 
وهذا يوحي بأن تلك المبادئ متاحة ليعض الوقت في الأقل بعد اكتساب اللغة الأولى. 
وكما ذكرنا سابقاً فان هذه القضايا سوف نعود إليها قي الفصل ۷. وبالرغم من مركزية 
اكتساب لغة الطفل الأولى هناء هناك تغاير ف الدراسات فى هذه النطقة: ونقص قي 
الأعمال النظرية التفصيلية ؛ وقد لاحظ هذا العامل الأخیر فوستر- کوهین (۹۹۹١ء)‏ 
الذي أشار إلى أن اتساب لخة الطفل الثانبة هي منطقة تاح إلى ثي أوسح : وهي 
مفتوحة للبحث على جبهات كثرة. 


Conclusion ilê (f, 29; 

لقد ناقشنا في هذا المصل اكتساب اللغة الأولى متنقلين خلال مراحل غديدة: 
من البأباة إلى إبداع الكلمات إلى تطوّر الحو المعقد. وتطرقنا إلى اكتساب لغة الطفل 
التانية ودور التقل اللغوي. كما بدأنا النقاش حول اكتساب المورقيمات. وسنيدا في 
القصل ة النفاش حول التقل اللخوی بتركبزنا على اصساب الورفيمات : وهي منطقة 
من البحث كانت مر كرية في تطور فهمنا للنقل نقسه. 
افر اجات تقر يات !liۈة Snggestions for Addilonal Reading‏ 


Language? acquisition, Paul Fletcher & Michael Garman (Eds.). Cambridge 
[Iniversity Press (19886), 

The handbook of chill hantuage. Paul Fletcher & Bnan MacWhmney (Eds,], 
Blackwell { [993 ), 

The commyricafive compefemweê uf young children. Susan H. Foster. Longman 
{1990}. 

Am rtrogycton fo chill famguage development Susan Foster oben. Longman 
{1999}. 


ااب آله الأول و الكل عبلل التضل ۳ 1 


Secon-hntguuge acqutsition in childhood Barry MeceLaugkli. Lawrece Erlbaum 
A ASOClatea (FFE). 


FPoiats for Discusslon ةةقlialأ‎ uli 
ارسم شیثاً أو حيواناً بلا معنى » ثم أخبر طفلاً صغيرا أن ذلك "عد"‎ -١ 
وج" أر الطفل بعد ذلك صورة تحتوي انين من هذه الآشياء» ثم قل له: "هناك‎ 
الآن اثنان من س جرب هذا مع أطفال من أعمار ختلفة يدءا بأطفال من مرحلة‎ 
الكلمتين في اكتساب اللغة الأصلية. في آي عمر يضيفون علامة ا لمجمع الظم في‎ 
الإنجليزية؟ ماذا يكن أن تستنتج حول قدرة الأطفال لي تعميم الصيخة الصرفية ؟‎ 
مع أطفال من خلفيًاتي ختلفة في اللغة‎ ١ جرب الآن النشاط في القفضية‎ -1 
الأولى من يتعلمون الإتجليزية هل النموذجان متشابهان؟ نوع أعمار الأطفال» ثم حدد‎ 
العمر الذي يبدأ فيه الأطفال الذين يتعلمون الإنجليزية في اكساب الحمم النتظم فيها.‎ 
فيما يلي معلومات لخوية من طفاللة يابانية تتعلم الإنجليزية في بيشة إنجليزية‎ -۳ 
وقد صاغث» قي‎ .0:٤ (هاكوتاء ٤14۷م آ). وقد بدأت تعلم اللا نجليزية في عمر‎ 
شهرها الأول من الإقامة ف بل إغجليزئ اللغةء أسعلة موصتحة فى الأمثلة الآنية ؛‎ 
Do you know? 
How do yma da it? 


Du you have coffee? 
Lu ¥ou want this ong? 


بناءً على هذه المعلومات اللغوية ء ما النتائج التي يكن أن تصل إليها فيما يتعلق 
بقدرتها على صياغة اللأستلة في الإتجليزية؟ 

: و خلال شهرها الثاني سن الاقامةء كلست الطفلة نفسها بال ستلة الآتية‎ 
What do you doing, this boy? [What is this boy doinp?] 
What do you it, this froggie? [*What is this fuggie doing?] 
What do You doing? [=What are you doing? | 
What do you drnkmg, ber? [=What ls she drinking] 

في ضوء هذه المعلومات اللغوية» ما نوع التعميم؛ في اعنقادك » الذي كونثه هذه 

الطفلة حول صياغة الأسئلة في الإنجليزية؟ وما التطبيقات التي يمكن أن تستخرجها من 


الحلومات اللخوية للشهر ۲ جا يتعلق بأداثها فى الشهر ١؟‏ 


y4 


الاب اللغة الكاية ٠‏ مقدمة عامة 


ثم ما النتائح العامة التي عكن أن تتخلصها من هفه المعلومات اللخوية ما يتعلق 
بالأداء الصحيح في اللغة الثانية وعلاقه بالتعميم الصحيح لقوانين اللغة الثائية؟ 

٤‏ - العلومات الآتية من طفلةٍ (متكلمة أصلية بالإسبانية البورتوريكية) تتعلم 
اللاغلب بة. ولقد تعرّضت أولا للاتجليزية عند عمر ٤‏ 0. وتبدا العينات القدمة هنا 


عند عمر 4 1١‏ آشهر (العينة ١)ء‏ حيث جُمعت في فترات متفرقة يغصل بين كل عة 
وأخرى أسبوعان لمن العينة ١‏ وحتى العينة ۳). (لاکشماان: 1۹۹۳م/1۹44م). 


رقم العينة 
1 
1 
1 
1 


س ا ا 


ناشب ة 1لیت ٢ڑ‏ لیر ي 
Larolina spaks English imî Spumiskh.‏ 
In reapangse to! Hu gfe jah ling?‏ 
Bay helk.‏ 


ln respmke lu: Fr did [1 dı? Said while 
ıîinE ıê Eb û una mL 
Ir response to: Fhal clu yow hear? 


In reaps? e HFhgf'î cookle miler pung lo 
ar? 
J'm gumg to grt a little chair. 


lû fêspinêet lû: Fhaî are you duing 
fo fr Hf 
Gescrihing pitlmre of boy ealihg cookks, 


raring picine of girl playmg the 
lim bmırme. 

Terribing Hclure uf grl pi¥mg a baby f doll a 
bartthe 


Tieseribing a picture of ã 

tamleaırinir. 

Trseribirg 4 pichure ûl a boy pouring milk ilo 
= glaze. 

HS aka: What a ir she doimg wih r? Child 
pmlumimrs tatmı: the cuokie. 

Destrbing pwhure of a buy attr beads. 


NS ask: Flt cge (they makin?" Child 
respmda: Fr the mute, fr thir hime. 
Lkscribing metre mf a girl puattmg on her 
bons. 

BDesrrbıng prture of a grl puttmg on her 
talê 


Teerribinğ pure tf ãù zr pullinz u ber 
sods. 


ام المحعلم 
Larolma is for Fnglish amd Espanol.‏ 
Ah ... for the baby.‏ 
For bello.‏ 
For hic lamp.‏ 
For ym. Fr fir THEY.‏ 
Fur Ile bead the little grrl.‏ 
geihg or, or ile char.‏ 1 
For ‘pain’ [Spanish for camb],.‏ 
This ls the by for the comkics.‏ 
Ths kB te gl r {shakes her‏ 
hande} tamıboron,‏ 
This ig the girl fer hie baby,‏ 
This ig the girl amd the boy for‏ 
pandeTmla.‏ 
This 15 the boy for the milk.‏ 
Thië ıë hê rl Hr be orolie.‏ 
This ig the boy for beans {= beadê].‏ 
Fhis ı2 the grrl and he hry rr the‏ 
blucks.‏ 
This lw he girl for lhe bul‏ 
This & the ğırl for be‏ 


IWEAHET- 
Fr the sho¥s, THis girl ia hre slots, 


اتاب اللشة الأ لى واكاتبة تد اتطفل ¥0 


تأمل المعلومات اللخوية المغدمة : ما العنصر المعجمي الغائب بانتظام عن كلام 
هذه الطفلة الميكر باللغة الثائية ؟ 

عادة ما تتعضمّن «هارمحنى الغائدة (آي لفائدة شخ ص ما ٠‏ گماقی صت 
this for you‏ چ اقعل هاا لا جاای) رکز علی حرف الجر ٣فارف‏ کلام هلا 
الطقل. هل تعفد آن ”ترفد استعملت معني الإفادة؟ أو هل تبدو ٣رفارغة‏ دلالیا 
(لاحظ أن هناك كلمات فارغة دلايًا في الإخجليزية» مثل۲: كما ني جنه ١٠ا‏ هي تمطر 
أو ره ازامعة ۾ 15 هو يوم جميل). برر إجابتك. ماذا تبدو لك وظيفة ٣ري‏ اللفة 
الا تجليرية الثائية لبذه الطملة؟ 

عادة ما يضم الأطفال الإخجليز أحادبّو اللغة قبل عمر ۲٢‏ شهراًء اسمين معاء 
کما فی عسممی امع دش نبال (آي کندال يأخذ دشا). فی ضوء هذه العلومات ؛ 
ماڏا تعئي لك العلومات اللغوية السابقة حول التشابهات والا ختلافات بين اكتساب 
لغة الطمل الأولى ولغة الطفل الثائية؟ 

۵- لقد عالح هذا القصل (والفصل ۳ كذللك) ديات متعددة حول فرة 
اتحليل التقابلي. ويتعلق أحد هله التحديات بمفهوم التعلم من خلال الحاكاة. فيم 
النقاش اعلق بالأمغلة ٤, ١(‏ - ۴,۳) حول الم التي تصوغ الصيخة الصحيحة للطفل. 
تأمل حاو لاك الناصة عند تعلم لغة ثائية مح إشارة خاصة للمحاكاة. في أي الظروف 
تعتقد أن مثل هذه الاسترانيجيات مفيدة؟ وفي آي الظروف تعتقد آنها غير مفيدة؟ 


۷ حدث الحوار الآتي بين متكلم أصلي بالإجليزية يتعلم الال مانيةء عمره‎ -١ 


: سنوات» ومتکلم أصلي بالا لانية‎ 
F: Wollen wîr zu Jolie gehen? = Shall we go to Julie's? 
مل نذهب إلى جولي؟‎ 
û: Nein = No. 
از‎ 


F: Warum iichi? = Why not? 


لم لا؟ 


۹ ا#تساب اللعة الثاتية- سقفمة عامة 
G: Warum die ist nicht hier — Why she is not here.‏ 
[because she is not here. = ® ad iî .|‏ لم ليست هنا 
قي الألانية القياسية ؛ كما في الإنجليزية » هناك كلمات منفصلة تقابل الكلمات 

لم ولأت. ما التفسير الذي مكن أن تقدمه لاستعمال هذا الطفل كلمة سه في كلا 
الخالين؟ وق لغات مشل الإسبائية والإيطالية : ١‏ تستعمل الکلمات نفسها (عو ٣مم‏ في 
الااسبانية و عم ف الرإيطالية) لکل من لم ولان. مل يخير هذا اجابتكف؟ لو کان هدا 
الخال بين متكلم أصلي بالإسبانية ومتكلم أصلي بالألانية ء ماذا كن أن تكون إجايتك 
ما يتعلق بمصدر الخطا؟ ثم ما التائج العامة التي يكن أن تضعها حول إجراء عات 
تنضمن تحديد مصدر لصيخةٍ معية في اللغة البينية؟ هل من المعقول أن تشم تفسيرا 
فاا على النقل قي حالة واحدةء ولكن ليس ف حالةٍ أخري؟ ما المعلومات الاضافية 
التي كن آن شتا جها لتحديد مصدر صيغ اللغة البينية؟ 

- يشير لاص على سكين مصنوعة في کوريا إلى : "Keep ou of chldren’‏ 
احفظ بعیدا عن اليأطفال. ماذا يقد فعلیا بهذا؟ ما مصدر المشكلة قي اعضادك؟ 


(لفعبن قاس 


رؤي حديثة في دور اللغاد المكقسبة سابقا 
RECENT PERSPECTIVES ON THE ROLE OF‏ 
PREYIOUSLY KNOWN LANGUAGES‏ 


٩(‏ ,۵ دراسات ترتیب المورفمات 
Morpheme {rder Studies‏ 
سنتناول فى هذا القصل العا لجات الحديثة لدور اللغة الأصلية ؛ جيث نتطرفق ولا لى 


دراسات ترتيب المورفيمات ثم إلى ردة الفعل على الكم الہائل من الأجاث الذي 
أجري في هذا الميدان. وقد ناقشنا في الفصل + أمحاث دولي ويرت (4۷۴١مء‏ 
٥ r pAVE Î A ¥‏ ه) على أطفال قبل البلوع؛ وهي التي ابت 
أهميتها في تأئيرها على انتقال العركيز من النظرة السلوكية حول تعلم اللغة إلى نظرة 
فی اکتساب اللغة الثائية تستند إلى العمليات العقلية أكتر من غيرها. إلا أنه لم يكن 
واضحاً إذا ما كانت النتائج نفسها تنطبق على اكتساب البالغين للغة الثانية. وقد قام 
بايلي Bailey‏ وماد علد و کگراشن دعاعداK ٤(‏ 1۹۷ م) بدراسة قيمة للبحتٹ في 
هذه القطضية بالتحديد. وكماق دراسة دول وبرت كانت عاك مو عتان من 
المتعلمين: ضمت الجموعة الأولى ۳۳١‏ متكلماً أصلياأ بالإسبانيةء وأما الجموعة 
الثانيةء وهم جموعة غير الإسبانء فضمّت ٤١‏ متكلما أصاياً من لغانت متنوعة 


دو 


A‏ اكاب اللضة الثالة + مقلدمة ضامة 


(اليوتانيةء الفأرسية» التركية ؛ اليابانيةء الصينية ء التايلنديةء الأفغاثية [البشتواء 
العبرية» الحربية ؛ الفيتنامية). وقد قذّم اخبار قياس النحو ثنائي اللغة لؤلاء البالغين 
الثلاثة والسيعين؛ حيث أظهرت النائج نوافقاً مم نشائج دراساث دولي وبرت 
(الشكل رقم .)٥,‏ كما آظهرت جموعتا البالغين نتائج مشابهة كما يرى في الشكل 
رقم( ,۵)۔ 


ا 


لقاب المطر د ترس مر ضا الم سي 


الشكل رقم ١‏ ,ج الدقية الببية لدي مصلمين بالغين للفة الكانية 

إا لمصلر: فن 

"Is there a 'atural sautnCE ha SiH Had angumgr anina?" by N. Baley, O. Mallen, & S. 
Kraken, 1974, Language Learming, HA, PD. 235-243 by Rmeurh Cinb in Language Learsêzg, dl pok) 


رؤى حديئة في دور اللخات الكتة سابقا ۹ 


1 1 3 وة‎ 8 17 3 
UFR 
3 1 43 EF ك‎ 


الشكل رقم( ؟, د). مقارنة بين بالفين إمبات وغم إسبان؛ الدقة السبة لدماني وظائفي. 


زالمصدر:! من 
"HE tere a mural eqEDCE' la sial sara npguape karniag?”" ly N. Baller, C. Marlen, & 3,‏ 
Krashen, 1974, 1 sapukge Learuing, 34, pp. 135-H by Research Chih a Languzge Leming, ùۉlı‎ zıl )‏ 


وعلى هذا يدو أن هناك دليلا على عدم أهمية تأثير اللغة الأصلية. وكانت 
المصداقيةء في هذه الالء من نصيب الموقف العقلي الجسّد في فرضية البناء الاق 
لدولي وبرت. وبناء على هذه الدراسات كان هناك مايبرر افتراض تريب طعي" 
لا كتساب المورفيمات الإخجليرية. 

وبینما أوحت دراسات ترتیب المورفیمات بوجود رتيب ثابث إلى حدا ماء رغم 
مرونته الكيرة (انظر كراشن ء ۱۹۷۷م لراجعة هذه الدراسات)؛ كان هناك دلي ؛ 
حتى في هذه الدراسات » على دور ما تلعبه اللغة الأصلية. فعلى سبيل الخال ؛ وجد 
لارسن- فرعان ممصع۸-۴۲عوا ( ۱۹۷م أء 1۹۷6م ب) أن المتكلمين الأصليين 
بالياباتية (وهي لغة ليس فيها نظام لأدوات التعريف /التدكي) الذين يشعملون الإنجليزية 
حققوا درجات آقل في اختبارات الدقة في استعمال أدوات التعريف /العنكر الا نجليزية 
من الجموعات الأخرى. وقد وجد هاكوتا (1۹۷4م أ) ترتييا مختلفا لاكساب 
المورفيمات لدى طفل ياباني يتعلم الإخجليزية. 

ولم تكن دراسات تريب الورفيمات خلوا من المشكلات حيث كان بعضها 
متقنا؛ وكان بعضها الآخر أقل إتقاناً. وستذكر فيما يأتي بعض التحديات الشائعة لذا 
الوح من الأجعات. 

ولا را تكون النتائج المستخلصة من اختيار قياس النحو ثنائي اللغة زاتفة. 
آي رجا كان الاختبار نقسه يوجه التائ إذ وأجد أن كل جموعة من التعلمين جلست 
لهذا الاختبارء» أظهرت نتائج متشابهة. ومن أكثر الدراسات التي ناقشت هذه المشكلة 
دراسة تفصيلية لبورتر اروم (14۷۷م)ء حيث قدّم اختبار قياس النحو ثناثي اللغة 
لأطفال ينطقون بالإنجليزية بين الثانية والرابعة من العمرء مستعملا أسلوب تسجيل 
الدرجات نفسه الذي نراه في إحدى الدراسات البكرة لدولي وبرت (1۹۷۳م). وكان 
ترتيب الاكساب أقرب إلى ترتيب اللغة الثانية منه إلى ترتيب اللخة الأولىء مما يوحي 


رو حديتة في دور اللغات اللكتية مابةا A۹‏ 


بان التائج كانت من صنع اختیاں القاس أکثر من كونها انعکاسا لترتیب الا کتساب 
ا لحقیقی. ولکن رغا پکون هذا النقد غير مبررء إذ هناك دليلان مهمان قي هذا السياق : 

| - سنجد» عند الفحص الدقبق » واعتمادا على دقة "الحساب" أن هناك قي 
الواقع اختلافاً بسيطاً بين النتائج المستخلصة من بورتر ونتائج دراسات اللغة الأولى 
(و بالا خص دراسة دو فاليه دعنال۷ عل ودر قالييه واعنااتا عه » 1۹۷۴ م) 

- هناك دراسات أخرى حول اللغة الثانية » لم تستعمل اخبار قياس النحو ثنائي 
اللغة أداءٌ ى استخلاص البيانات اللغوية ؛ أعطّت نتائج مشابهة تلك الستخلصة من 
استعمال الأداة تقسها (انظر آندرسن علس ۱۹۷7م ؛ كراشن ؛ وباتلر Bute‏ : 
f YA e Roberson danas + Bimbaum ھq ria‏ کراشن وآخرون. 1۹۷۷م + 
للارسن- فرعان؛ ۱۹۷۵م ا ۱۹۷۹م + ماکینو دصنفاط 1۹۷۹م). 

أما النقد الثاني فيتعلق بدراسة بايلي ومادن وکراشن (٤۱۹۷م)‏ خاصة. فقد 
شملت جموعة غير الاسبان ف هذه الدراسة متعلمين ناطقين بعدد كبير من اللغات 
الأولى: يث مهما سيت اللغة الأولى من اختلافات ء فإنها ستخفي بسبب 
التباين الكبير ق هذه الجموعة. فيعض اللغات مغلا تحتوي على أنظمة أدوات 
التعريف /التنكير بعكس بعضها الآخر» ولبعضها نظام صرق غني على عكس 
بعضها الأ خر . 

وفيما يتعلق بالمورفيمات نفسهاء ققد صت المورفيمات المختاغة العاني معا 
فمثلا من الأفضل أن بنظر إلى نظام أدوات التعريف /التنكير الإمجليزي من وجهة نظر 
الاكتساب على آنه توي مورفيمات منفصلة (أداة الشنكير ه وأداة التعريف #فا: 
ودون أداوت التعريف /التنكير: ويرمز لذه عادة بالصفر). وقد نوقش هذا في الفصل 
۳ فى معرض الحديث عن البيانات اللغوية من دوشكوفا (1۹۸۳م). ويا ل ؛ فقد 
آظهر آندرسن (1۹۷۷م) سلوكيات ختلفة لتعلمي اللغة الثانية فيما يتعلق بأدوات 


LAT‏ اکتساب اللحة اللاب : مقدهد عامة 


التعريف /التنكير الإجليزية المختلغة؛ نما يشير إلى خطا تصنيف هذه المورفيمات ف 
ترکیب شموي واحد. 

وهناك نقد أكثر خطورة يتعلق منهج البحث ذاته: هل بعكس رتيب الدقة 
النحوية سلاسل تطورية؟ وكما أشرنا في الفصلين ۳ و؟؛ فإن إنتاج صي صحيحة لا 
بعتي دالما اكتساب قواعد التراكيب الصحيحة. وزيادة على ذلك فإن التركيز على 
إذا ما كان أحد المتعلمين يستعمل صيخة في سياقها الإلزامي في اللغة الإخجليزية أ لا 
يستعملها جعلنا نهمل تلات السياقات التي لا توجب استعمال تلك الصيفة في 
الإنجليزية » لكن التعلم يستعملها فيها. أي أن صورة استعمال التعلم صيخة معينة لا 
تؤخذ في الحسیان پکاملها ٠‏ آي أن الود في تلك الصورة هو تلاك الأمتلة حيبت 

يعمّم المتعلمون صيغة ويستخدمونها في سياق غير ماسب وقد فم کل من واجنر- 
جوف hچوo‏ 0 -nerچ‏ ¥ و هاتش ۲عاو۴۸ (۵ ۱۹۷ م) شال على ذلك ق نقاشهما لی" 
من الصيخة تة رالو طيفة «مااعصة في العناصر اللغوية في اكثساب اللغة الثائية. وقد 
جاءت المعلومات اللغوية التي حللاها من طفل إيراني في الخامسة من عمره كان قد 
تعلم صيغة #۴ قبل أن يتعلم المورفيمات النحوية الأخرى» شأته قي ذلك شأن غيره 
من الأطفال. وف الحقيفة فقد أظهر كلامه استعمالا واسها لمذه الصيغة. إلا أن 
الحضور اجرد لصيفة و« لم يعكس اكتساب تلك الصيغة؛ حيث استعمل الطقل 
صيغة الاستمرار ج - قي السياقات المناسبة وغير المناسبة أيضا. فاستعملها عشدما أراد 
أن يعبر عن : 


immediate imenlions AZ| اتا‎ 


TI my coming, I gû my mother. 
{= T'm going to çome to Yo TF goiig to ask my mother.) 


(= سوف أحضر عندك. سوف أسأل أمي.) 
المستقيل الیعید disant fıre‏ 


ري حديلة ي دور اللغات الكتة ماما AY‏ 


Î don't knûw Fred a my going, n0 g0. I don't knw coming E0. 
(= 1 don" know if Fred is going or iot. 1 don't know if hes coming or going.) 


(= لا اعرف اذا کان فرد سیذهب آم لا لا أعرف إذا كان سياتي آم سيذهب.) 
الحوادٹ paat event lll‏ 


" Im find it. Bobbie found one tn me. 


{= I found it. Bobbie found it frr me.) 
). وجدتها. وجدها بوي من أجلي‎ =( 
process-state ةılaaلا‎ Jz 


Msty, msty go io there. Hey hudy, Mşty going in there, 
(< Maty is gong in there. Hey Judy, Maty is golng in there.) 


( = سیستی ذاش إفى هناك مرا جو دي ؛ ميستي ڏاهب إلى هناك ) 
imperative Jll‏ 


Cikay, sit down Gover here! Setting diran like that! 
(7 Bit dewa oyêr bere! Si doam like thal! 


(= اجلس هتا! اجلس كهذه البيئة.) 

وعلى ذللك؛ وبالنظر إلى طريقة احتساب الأستعمال الصحيح في السياقات 
الإلزاميةء فإن الاستعمال الواسع لصيغة الاستمرار سيعطي صيغا صحيحة في سياقات 
إلزامية. ولكن بالنظر إلى الاستعمال في سياقات غير مناسبة؛ فإته من الصعب التمساك 
بو جهة النظر التي تقول بآن الدقة تعكس الا كتساب. 

وهتاك نقد خر لدراسات ترتيب المورفيمات يتمنل في وجود تنوع فردي على 
ما يدو في بيانات التعلم اللخوية : وأن هذه البيانات الفردية غختفية في البيانات اللخوية 
المجموعة بكاملها. وقد قدم هاكوتا (٤1۹۷م‏ أ) الدليل على البيانات اللغوية 
الفرديةء إذ أشارت دراسته تطفل واحد إلى ترتيبب حالف للترتبب الطبيعي » كما 


١‏ وهذا بغترض أن س٠‏ جزء من اللاستمرار. 


قلمت لارسن- فريمن (1۹۷۸م) دليلاً آخر حيث قالت في ليا ها لدراستها في 
٥ج:‏ ”أظهرت تتائح هذه الدراسة أن التتوع الفردي وخافية اللغة الأصلية ارس 
بض النأئير في الطريقة التي رَنّيت فيه ا المورفيمات في الجموعات اللغوية خلال 
اتجربة (صس ۳۷۲). 

ويبدو آيضاً أن نوع البيانات اللغوية التي استخلصت فشكل في حد ذاته؛ إذ 
قارن روزائسكي باعصهوه 1۹۷1ح بيانات لخوية (لجموعات) طولية وعرضية (انظر 
الفصل ۲ لشرح هذه المصطلحات) من سّة إسبان يتعلمون الإنجليزيةء ووجد آن 
الطريقتين في التحليل غير متواقشتين. (على کا انظر كراشن : 1۹۷۷م ء لتقب لدراسة 
روزانسکي). 

وهناك نقدان أخيران جليران بالملاحظة؛ حيث إنهما بركزان ليس على 
الدراسات تشسهاء ولك على الاستتتاجات الستخلصة من الدراسات. 

أولاء شت دراسات تريب المورفيم عددا محدودا من المورفيمات النحوية 
(بحث ١١‏ مورفيما بشكل عام). وعمَّم الباحثون ناتج هذه الدراسات على 
الاكتساب بشكل عام فرا يكون مناك ترتيب متوقع لاكتساب المورفيمات 
الإنجليزية» إلا أن هذا لا يعني أن كل الأكتساب بحدث في ترتيب متوقم؛ ومن ثم 
فليس هناك منطقية فى أن"نقلل من دور اللغة الأصلية. 

ثانياء لقد كان الہدف النظرئ الرئيسي لہذه الدراسات إثبات أن اللفة الأصلية 
عامل غير مهم ؛ فلا عكن» بالتالي» آن نتمسات بالاو كية سير عملية اتساب اللغة 
الثانية. ونتيسة للتقليل عن أعمية اللخة الأصلية ؛ اعتقد الباحثون آن مناقشة القكرة 
القائلة بأن النظرة المعرقية لعملية الاكتساب هي الموقف التظري الأكثر مناسية. ولكن 
هذا النوع من التقاش يهاجم الافتراضات الناطعة عتدما يساوي بين التظرة السلوكية 
للتعلم ودور اللغة الأصلية. وبكلمات أخرى» فإن هذا الثوع من النقاش 'يرمي الطقل 
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مع اء الاس جما" .hrows the baby out with the balhwter‏ إù‏ ما پناسىپ ھا 
الموقف أن سال : عل النقل ظاعرة معتمدة على العادة آم لا؟؛ لأنه ليس من الصور 
أن نتمساك بالنظرة المعرفية لاكساب اللغة الثائية ء وي الوقت نفسه تتمسك بأهمية 
اللغة الصلية. 
وباختصار» كائت دراسات ترتيب المورقيم» وما زالت» مؤثرة قي محاولة فيم 
طبيعة تسلسل التطور. على أنه ليس من الكافي أن تضع ترتيبا ما دون وضع تفسير لذلك 
الترتيب. ويالرغم من آن التفسيرات جاءت فيما بعحدء إلا آنها للأسف فشلت قي أن 
تكو شافية. ويعود جر من الفشل ؛ مرة أخرى» إلى حاولة نحديد الحالات الفردية: 
فهل ترتيب الورفيمات تعود إلى البروز الإدراأكي عنام اعدارترمم (فمثلا من السهل 
ان تسمم عو ٠‏ لكن من الصعب أن تسبمده)؟ آم هل يعود إلى ثتأئيرات اللغة 
الأصلية؟ آم هل يعود إلى العوامل الدلالية » وربا تكون يعض الغاهيم دلاليا أكثر تعقيدا 
من البعض الآخر؟ آم هل يعود إلى التعقيد النحوي؟ آم هل هو راجع إلى مقدار نكرار 
المدخل؟ والإاجابة عن كل هله الأستلة دون شك تمتحق نعم و لا. فققد زعم لونج 
وساتو (1۹۸۳م) أن مقدار تكرار المدخل هو الاقرب إلى أن بكرن العامل الاسم في 
تفسير ترتيب المورفيمات؛ بالرغم من آنهما شكًا سريعا في ذلك "ذلك أن مقدار تگرار 
المدخل كان العامل الوحيد الذي يكن أن يضمن" (ص ۲۸۲). ولكي نكون واشعيينء 
وهذا يعتمد على التنوع في التطبيق أيضاًء ينبغي أن نذكر أن هذه العوامل كلها تساهم في 
ترتيب الاكتساب؛ وما تاح إلى التحديد هو وزن كل منها في تلاك المساهمة. لكن 
السؤال هتا هو : كيف تلنقي هذه العوامل كلها لتدتج ذلك الترتيب المعين؟ (انظر وي 
ا۷ ١٠٠۲م‏ حول الجانب النظري لاكساب المورفيمات من خلال سياف اكتساب 
اللغة الثانية). 


(۴,#) رؤى معذلة فى دور اللغة الأصلية 
Revise Perspectives on hè Rûlê iH fhê Native Langıuaye‏ 

كان السوال حول دور اللغة الأصلية تارييا متشعب إلى قسمين » كما ناقشنا 
ذلك سابقاً: هل النقل اللغوي عامل مهم في تشكل اللخات البينية أم لا؟ ويظهر هذا 
في بعض العبارات التقريرية مثل : 

ليس للخافيات اللغوية أي تأثير مهم في الطريقة التي يرتب بها متعلمو الإنجليزية بصغتها 

لغة ثاية المورقمات. (لارسن- فریان» ۹۹۷۸م:؛ ص ۳۷٣‏ 

يلعب التدكّلء أو التقل من اللغة اللأصلية إلى اللغة المدف» دور ضير في طريقة تعلم 

اللغة. #رابتبات صعساضا# رجاكشون صمل ١1۹۷م‏ ص ١‏ 4) 

... القدخل المباشر من اللغة الأم ليس افتراضا عغيداء (جورج » 1۹۷۲ء ص )٤0‏ 

ولكن هل يبغي أن بكوث دور اللغة الأصلبة ليا وغير ميم؟ هل كن أن يكون 
هناك 'اختيارية" "راہأاءعاعء" من قبل المتعلمين فيما ينبغي نقله وما لا ينبي نقله؟ فإذا 
كانت الإجابة عن السؤال الأخير بالإيجاب» يمكن آن يوضع النقل في خط متواز مع 
النظرة العقلية للغة. وسيكون هذا الفصل مبداتا لعا لجة كل هذه الموضوعات. (يعالح 
القصل ۷ دور اللخة اللأصلية من خلال سياق نموذح منهجي للغة» وهو ما بطلق عليه 
انحو العالمي (Universal Grammar‏ 

مذ تهاية السيعينات الميلادية في القرن الاضي ٠‏ أخذ البحث في دور اللغة 
الأصلية نظرة ختلفة » بحيدا عن للنظرة السلوكيةء ومسائل الافتراض القائل إن النقل 
اللغوى جب أن يكون جزءا من السلوكية فقط. أئ الافتراض القائل إثنا كن أن ننظر 
إلى النقل على أنه عملية إبداعية أكثر من أي جزء آخر من الاكتساب. 

وحيث إن النشل قد تر إليه على أنه شي* أكثر من كونه لازمة لا إرادية تطبقه 
السلوكية في عمال قامت بها سکاشتر (۱۹۷4م) حیٹ حاولت أن شيت أنه كان هناك 


" F۴ 


تجن فلاس تعمال معتمد على حفائق اللغة الأصلة. وهتاك دراسة ثانية قام بها 


رؤى حدبشة في مور اللغات الكتسية سابقا Ay‏ 


سجوهولم لاز8 (۱۹۷7م) قادت أيضاً إلى إعادة التفكير وإعادة صياخة المفاهيم في 
دور اللغة اللأصلية. فقد وجد سجوهولم أن الفنلندين التكلمين بالفنلندية قد وقمرا في 
أخطاء تعزى إلى النقل من اللغة السويدية (لغتهم الثانية) أكثر من النقل من الفنلندية. 
وعلى الجانب الآخرء فتاثيو اللغة السويدية والفنلندبة (حيث اللخة السويدية هي اللفة 
المسبطرة) وقعوا في أخطاء تعزى إلى السويدية (لغتهم الأولى) وليس إلى الفنلندية 
(لخنهم الثانية). ويبدوء على هذا؛ أن كلتا الجموعتين اعتمدتا على السوبدية أكثر من 
الفتلندية. ويكن تفسير هذا فقط إذا أخذنا باعتبارنا حكم التعلم» أو إدراكه لا يمن 
أن يتر قي اللخة الثائية بشكل أكبر. 

وقد أشارت عدد من الدراسات التي أجريت في قنلنداء وتضمثت متكلمين 
فنلديين يتعلمون الإ نجليزية ومتكلمين سويديين يعيشوت ق فتلندا و يتعملون الااجليزية 
أيضا ؛ إلى تدم الجموعة الثانية على الجموعة الأولى. وقد يعزي هذا إلى التشايه بين 
السويدية والاإغجليزية والاختلاف بين الفنلندية والاإنجايزية. وكما قرر رلجبوم تصطعصنم 
(۹۸۷م: ص :)۳٤‏ ها يظهر هو فرق ثابت في نتائج الاختبار بين اأجموعات 
المتشابهة كيرا ثقافيا وتعليمياء ولكن بينها فرق كامل في نقطة البداية اللغوية عندما 
ييدؤن في تعلم الإجليزية. وعلى ذلكء تمل إحدى النتائح المهمة هناش أن أهمية 
اللغة الأولى في تعلم اللغة الثالية عنصر آساسي دون شك". وقدم تفسيرا لذللك فقال: 
توظف التشابهات اللغوية» أفقيا وعموديا بين اللفتين الأرلى واانيةء على أتها 
مشاجب تعلق عليها المعلومات الحديدة باستعمال المعرفة الموجودة سابقاء وبذلك 
يسهل التعله". 

وفيما بين نتف السبعينات الميلادية إلى تهايتها من القرن السابق » يكن قييز 
فكرة النقل » التي بدت تسود قي تلك الفحرةء على أنها نوعية أكثر منها كمية. بمعنى أن 
أولتك المهتمين باكتساب اللغة الثائية كانوا أقل اهتماما بأن يقبلوا دور اللغة الأصلية 
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بالجملة أو يرفضوه بالملة. ققد كان التركيز منصباً على كيف وأين يستعمل الحعلمون 
لختهم الأصلية : وعلى تفسسير عام لذه الظاهرة. 

رلعل الأكتر أهمية ف هذا النقاش هو توسيع مفهوم التقل اللقري وإعادة 
صياغته » والتمحيص الدائم للمصطلحات المستعملة عموما. فقد أقَرٌ كوردر 
(14۸۳ح؛ ص ۸1ء 1۹۹۲ح؛ ص (١۹‏ بصعوية الاستمرار في استعمال مصطلحاسش 
معقلةٍ نظريا : 

اشد اخترت عنوان هذه الورقة متعسدا: دور اللغة الأم فى عم اللغةء ولاك الأتتي لذ 

أعنى أن أحكم مسقا على طبيعة نقاشي لذلك الدور باستحمال مصطلح "لتقل" أو حثى 

أقل من ذلك باستعمال مصطلح 'الندخل وإنني آمل أن ينع كلا اللصطلحين من 

الاستعمال قي نقاشاتنا إلا إذا أعيد تحريفهما بدقة وحذر. فالحميقة أ کلپهما مصطلم 

تقر في نظرية معينة للتعلم. وإذا لم بن تلك التظرية الممينة في نقاشاتناء فمن الأفضل 

أن جد م صطلحات أخرى لأي موقفم نظري بديل ريما نتبداه. وتتمتل الخطورة لي 

استعمال مثل هذه المصطلحات التقنية المرتبعطة بشدة بنقلويات معينة ثي أتهاء رعا دوت 

وعيء لقي حرية أحدنا في التفكير حول سوضوع معين۔ 

ولہته الأسباب بالتحدید اقرح کیلرمان وشیروود سمیٹ (1۹۸1ح) مصطلح 
التآثير اللغو تي العرضى :عدعداام عاوشع يمت ء وهو واسع كفاية ليتضمن النقل في 
اخس النقليدي؛ ولكنه يتضمن أيضا م صطلح الفادي ع ما۷0 ومصطلح ققد 
اللخة دوا #عوداعمة[ (سراء أكان للغة الولى آم للغة ثانية أخري): ومصطلح مقياس 
التعلم rakê of leaming‏ 
آ۹ ,۲ه الشادJ Avoidance‏ 

وضحنا في الفصل ۳ آن اللغة الأصلية رما تؤثر قي التراكيب التي يتحجها المحعلم 
وفي تلاك التي لا متتجها (آي : التفادي). وقد جاءت أدلة أخری سن بث كلينمان 
ممھ اعاعا (1۹۷۷م) ف دراسة كلمن عرب ف مقابل مجموعة من المتكلمين 
اللإسبان /البرتغاليين في استعمال المبني للمجهول sعباعوومء‏ والمضارع المستمر ادعام 
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pgs‏ » و اتمعات المصدرية كا«عصعامضفت ۷#اااتتقفاء وضماثر المغعول المياشر 
rns‏ م اeeزeb‏ eetاd.‏ و تل الاقتراض ف آث المتعلمين سيواجهون صعوبات ختلقة 
عند استعمال هذه التراكيب الأربعةء وذلك بناء على حقائق لغاتهم الأصاية. 
وبالإضافة إلى جمح معلوماس لخوية إنتاجية: فان هذه الدراسة ختلف عن دراسة 
سكاشتر (٤1۹۷م)‏ في أن كلينمان تأكد من أن أفراد اللراسة كلهم 'عرفوا التراكيب 
حل البحث؛ في الأقل من ناحية الاستيحاب. وبناء على هذا فسلوك الجموعتين 
الختلف في دراسته لا يكن عزوه إلى نقص العرفةء ولكن إلى الاخيار بين استعمال 
تراكيب معينة للتعبير عن مقاهيم معينة أو عدم استعمالہا؛ حيث كانت للاختيار 
علاقة باللغة الأصلية. 

إن مصدر التفادي موضع خلاف. فيتما هتاك آدلة مهمة على أن الإختلافات 
بين ل ول٠‏ عي المصدر الرتئيسي للتغاديي » كما مر معتا في النقاش السايق » هناك في 
الجانب الآخرء أدلة على حدوث العكس. بمعنى أنه عندما توجد تشابهات كبيرة بين 
ل ول ٣ء‏ رما يشك التعلم في أن هذه التشابهات حقيةيّة. وقد نوقش هذا في القسم 
(٥,٠,0)؛‏ مع مراجعة خاصة تعمل کكيلرمان. 

وهتاك وجهة نظر تقول بآن علافة الفادي بالاخلافات بين اللغة الأصاية 
واللغة البدف هامشيّة مقارنة بعلاقته بالتعقبد الموجود ثي تراكيب اللغة الثانية موضع 
البحك. فلا عند ملاحظة اتساب الأقعال الشبجملية جاع اموصام (مشل : 
came in, take away, fay aside, shut off let down, mil up‏ : إلراء: و جد داقو ت D41‏ 
ولاوغر عاددا (٥1۹۸م)‏ آن متكلمين أصاليين بالعبرية يتعلمون الإنجليزية (والعبرية لا 
يوجد فيها أقعال شبجملية) يفضلون عموما استخدام قعل من كلمة واحدة ماي في 
معناه للقعل الشبجملي (مشل : Lael Kemer, pemave, save, stop, disappoint. confuse‏ 
فيما يتعلىق بفئة الأفعال الشبجملية ء فإنهم يفضلون تلك التي تكون دلالياً أكثر شغافية 


14۰ اتاب اقلفة الايد مفكية اة 


ووضوحا (مثل : )ome i, take ny‏ مقارنة بخلاك الأقل شفافية ووضوحا (مثل : 
مره اص سم ۲ا). ولہذا فقد استنتح كل من داقوت ولاوفر أن لدرجة تعقيد الث ركيب 
في اللغة البدف تأثيراً أكبر على قضية الضادي من الاختلافات بين اللفة الأصلية 
واللغة الدف. 

وقي دراسة لمتكلمين بالہولندية يتعلم ون الإجليزية (والمولندية؛ مشل 
الإجليرية » تحتوي على أفعالا شبجملية)؛ حصل کل من هولستین ناوا وما رشا 
Marchena‏ ۱۹۸۹م{ على تتائج مشابهة. ققد وجدا اختلافات بين اكتساب الأقعال 
الشبجملية الشفافة وغير الشغافة» ولكن وجدا أيضا أن المتعلمين لم يقبلو! الأفعال 
الشبجملية عندما يكون هناك تشابة قوي بين الولتدية والإنجليزية» وهذا راجع غالبا 
إلى استنكارهم بأن هناك لغة أخرى يكن آن تحتوي على تركيب مشابه جداأ لذئك 
التركيب غير العادي الموجود في لغتهم البولندية. 

وأخيرا: في دراسة للاوقر وآلیسوت دواع (1۹۹۳م)؛ كانت هناك محاولة 
لتحييد هذه المتغيرات. ففي دراستهما لتعلمين سويديين للإنجليزية ‏ كان التركيز منصبا 
على استعمال أو تغادي الأفعال الشبجملية الإاخليزية (مثل : #«م ابم ,ص عام 
حيث أعطيٌ دراسون سويديون (والسويدية لغة توي أفعالا شبجملية)» مستواهم 
متقدم في تعلم الإنجليزية؛ اختبارين (اختبارً اختيار من متعدّد واختبار ترجمة). واهتم 
الباحشان عر فة إذا ما كانت استجابة الدراسين للأفعال الشبجملية السويدية (أو 
ترجمتهم لہا) تتكون من أفعال مترادفة مكونة من كلمة واحدة آو من أفعال شبجملية 
الإنجليزية. ثم قورت النتائج مح نائج من متكلمين أصايين بالعبرية يتعلمون الإ لجليزية 
(تذكر أن العبرية لا وي أفعالاً شبجملية). وقد شمل اليبحث أنواعا ختلفة من 
الآفعال الشيجملية: ما فيها الأفعال الشيجملة الجازية طحب افعوناp figuraliye‏ 


rome down = : Ja) literal Aa pkg hack up = support, MN up = arrive : (متل‎ 
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١ل وو جد الباحتان أن أفضل تی بالتفادي هو اختلاف‎ .)decend pu in = er 
ول؟. فبالرغم من أن تشابه ل٠ ول والتعقيد الموجود أصلا في التراكيب (أفعال‎ 
شبجملية جازية مقابل أفعال شجملية حرقية) يلعيان دورا ماء إلا أن العام الوحيد‎ 
الذي يثنا بالقادي يانتظام هر عامل الاختلاف بين ل١ ول"‎ 
Differential Learning Rates dlhl معدالات العم‎ 2,۳, ( 
لقد آيد آرد وهومبورح (1۹۸۳حء ١1۹۹ح) الرجوع إلى المفاهيم الأصلية‎ 
التي جُسّدت في مصطلحات سيكولوجية التعلّم. وقد نظرا خصوصا إلى النقل على‎ 
أنه تسهيل للتعفم » حيث فارنا استجابات جموعتين من الدارسين (إسبان وعرب)‎ 
لقسم المغردات من اختبار قياسي لإتجليزية. وكان الاهعمام الرئيسي منصبًا على‎ 
الاستجابات المزدوجة نحو كلمات تخثلفة. فمن المتوقع أن توجد الختلاقات في‎ 
الاستجابة لكلمات معينة ؛ حيث تقل كلمتان إسبانية وإنجليزية مشتركا لفظيا‎ 
: كما يى المتال التي‎ cone 5 
It was the first time I ever saw her mute, (0,1) 
. كانت المرة اللأرلى التي أراها فيها امت‎ 
زع‎ shocked (i 
ب( ارم پا رة‎ 
مېتسمة‎ sn 8 ج‎ 
دا ااانه اة‎ 
ولكن ليس ف الاستجابة لكلمات أخرى » حيث تكون الكلمتان متساويتين ف‎ 
:)5,۲( البحد عن اللغات اللأصلية للمتكلمين : كما قي الخال‎ 
The door swung slowly on its old ___ _.(2,) 


تأرجح الباب ببطء على العتيقة. 


ب 


: 2 1 اختا اللثة الذابة - فقلاوة راد 


ا fringes‏ داي 
ب) وهنجاط ضفائره 
ج) ناء مشابگه 
د) 5عع ۸اط مقا له 
لقد كان الدارسون الإسيان أكثر انتظاما في هذا النوع الأخير من الكلمات من 
نظرائهم الدارسين العرب.و ناقش آرد وهومبورج هذا في ضوء زمن التعلم: وزادا: 
بسیب ذللٽ » معدلات التعلم. فالمكلمون الإسبانء وبسبب وجود كثير من المشترك 
اللفظي بين لختهم الأصابة واللغة الہدف» استطاعوا أن يركوا معظم زمن التعلم 
الخاص بهم على جوانب آخرى من اللغة (في هذه الالء مفردات أخرئ). وهذا 
التركيز على مغرداتي أخرى هو الذي نتج عنه تسهيل التعلم. وعلى هذاء فممرفة لغةٍ 
لا علاقة باللغة البدف بطريقة أو بأخرى يكن أن يساغد بطرق متعددة» يسر أقلها 
النقل الميكانيكي للكلمات والتراكيب. 
وهناك نظرة أخرى ينبفي أن تؤخذ في الحسبان فيما يتعلق هوم معدلات التعلم 
اأختلفة » حيث نوقشت هذه التظرة ف القصل ٣‏ فما بتعلق بعمل سومان (1۹۷۹م) 
على التفي » عندما أشير إلى أن تركيب اللغة الأصلية القابل لاسلسل التطوري للفة 
البدف كان عاملاً في منع الدارسين من الانتقال إلى الرحلة التسلسلية التالية. معن آخر» 
أظهر النظام الدا-خلي لنحو اللخة الثانية للمتعلم إعادة تتظيم متأخرة. 
وقد تبنى زوبل (1۹۸۲ءم) ثظرة مشابهة »> حيث ناقش مفاهيم مختلفة : (آ) 
إعادة الحنظيم التآخر للقاعدةء أو بكلمانه هو الرمن الذي يتم فيه اجتياز اللتيجة 
اص 11۹)» و(ب) عدد التراكيب في سلسلة تطورية معيثة. أما فيما يعلق بسرعة 
التطور: فقد أشار زوبل إلى معلومات لغوية من هتکس عkہع٥‏ (٤۱۹۷م)ء‏ حيث 
تمت مراقية ثلائة أطفال (فرنسي وعربي وإسباني) في اكتسابهم للإجليرية. وكان 
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الاهتمام متا على اتساب القعل الرابط (القهل عط غا ء وشي صيغة موجودة ث 
اشر تسية : 
Sa maison esl virlle. (0,7)‏ 


his house is old 


: وقي الفإسباتية‎ 
Su casa es vieja. (0, £} 
his house is old 

ولكته خاب في العربية : 

)٩,۵(‏ پیته قديم. 

وانسجاماً مم الأجعاث في ذلك الوقت» وخاصة اليل إلى التقليل من أهمية اللغة 
الأصلية » حاول هتكس أن يظهر أن الفشل ف استعمال الفعل الرابط بالنسبة للطفل 
العربي ليس متعلقاً باللغة الأصلية » حيث فشل كلا الطفلين الآخرين أيضاً في استعمال 
الفعل الرابط بانتظام. وعلى أي حال ء وكما أشار زوبل ء فالمهم هنا هو حقيقة آنه في 
حين استمر الطفل العربي في استعمال الفعل الرابط بتفاوت» حتى في مرحلةٍ متقدمة 
نسبيا من اكتساب التراكيبء وظف الطفلان الآخران الفعل الرابط بانتظام في هذه 
امرحلة. وبثاء على هذا قبالرغم من أن غوذج استعمال الفعل الرابط نفسه لوحظ 
لدى الأطفال الثلاثة جميعهم» أخذ الطفل العريي وقتاً طول ليعرف حقاثق 
الإنجليزية» وذلك نظرا لغياب هذا الت ركيب ف اللغة الأصلية. 
۵,۲,۳٢‏ طرق dliêة TWHifferent Paths‏ 

لقد تعامل القسم السابق مع معدل الاكساب عير طريق واحد. ولكن طرق 
الاكتساب؛ في أمثلةٍ عديدة ء لست متطابقة لدى التكلمين باللغات كلها. قارن زوبل 
(1۹۸1م) بين اكتساب آداة التعريف الإنجليزية من قل طفل متكلم بالصينية وآخر 
متكلم بالإسبانية. ففي حال الطفل الحكلم بالصينية » ظهر دليل مبكرٌ على استعمال 


4 اتساب اللغية الثانية > عقلعة عاعة 


صيغة يبدو نها تندم وظيفة التعريشء ويتمتّل ذلك الدليل قي استعمال اسم الإشارة 
ك ها . وعغا ينبفي ملاحظته هنا أنه عندما يكون هتاك غوذج سابق في لغة المتكلم 
الأصلي لاسم الإشارة كب يتجه الطفل للاحاظ به في كلامه؛ ولكن غندما يون 
هناك نموذج لأداة التعريف # ء فإنه يمسح أو غير إلى كن« (انظر الجدول رقم ١‏ ,ة۵). 
وثظهر المعلومات اللغوية في الجدول رقم(0,1)؛ بتاءٌ على هذاء أن العف ١ا‏ يسبق 
أداة التعريف 2ه في مقياس التطور اللغوي."“ 


ايدو ومز ة , د معلومات لقوية من ملم ييي لار جليزية. 


لمرب شم أحبلين متکلموت آص ليه ثه 
Is this airplane your brother's This nirplame... Brent‏ -1 
a Showy mee aTplane’?‏ 
Put it an He chair. han? This ome?‏ 1 


4. A#ak Imm "Where's hie etc?” | want to psh pen. Jim, where's the turtlkeT 


S. YOu win lı push lhe: pen. Push, pencil 

f. Is the talle dirty! Yes, iis is dily. Table is dirty. 

T. Whee bike is this? This... Emo's, Maf, I wail hiš bike 
#. What are you going to do with Ibe paper? | want thik paper schonl. 

4. Ask Jim if be zan play with the ball. Jim, caz Yo play hê ball? 

TC. Aak Jim if yu canı havg the penei]. Fin you want his pencil? 

11. Is beê waڂhıhÈ‎ bê Lar? Whurt e he hing? Warhing car. 


"kk direçlim Tor comiraHlyt analysis: The tparalive atmly o deverhpmesial ı4 الصاس:‎ 


.nequençex” by ,H, Zof, PFE1, TESOL Quarterly, 16, 10-183‏ طبع پاټ 


(۳) هذا شية بجا عمدت ف أنظمة لخوية مقلصة أخرى (انظر فالدمان موستادب ‏ 1۹۷¥م؛ قالدمان وفياييس 


a 14¥ 0 Phillips 
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ولكن في الجانب الآخرء ومن بداية جمع المعلومات اللخوية مع الطقل 


الإسباني؛ ثظهر كلا الصيختين أ و ع بشكل ملحوظ. وعكن مشاهدة هذا ف 
الجدول رقم( ,ة). 


اجسول رقم(۲,«). معلوعات أهوية من مجلم إسبان لاإلجليزية. 
Hey bey this. Here tie toy.‏ , 
The car.‏ . 
Look bis. Lockil his cowboy‏ . 
Here. Tha cowhay.‏ 
Indians [Flndcang. That d"Indiana.‏ 


Î pumia opêî hal hiir, 
Liet he car. 
, ThE. 


4. direction far contraztiye aaalyuls: The comparative siady u deveepaenlal " الملصلر: من‎ 
بم باذت‎ sequeaces" by E. Zobl, 1Z, FTES. nererly, Lé, 1-144. 


وزبادة على ذلك» عندما يظهر نموذج ##ءء قإئه لا يشيه الذي حدث مع اا 
كما شوهد مع الطفل الصيبني. وهناك آمثلة أخرى من الطفل الإأسباني موجودة في 
الحدول رقم(۳,١).‏ 

فالفروق بين هذين الطفلين تو حي بأن حقاثق لغاتهم الأصاية قادتهم إلى طريقين 
ختلفين : قالطفل الصيني بر من خلال مرحلة تهر فيها عا قبل أداة التعريف»؛ أما الطفل 
الإسباني فييداً من نقطة حيث تظهر أداة التعريف واسم الإشارة كذ معا 

وقد تى وودي عله (1۹۷۷ء) بتظرة مشابهة : حيث جادل بأآن هناك ترتیا 
متوقعا للتراكيب وآن على التعلمين أن يستعملوا تراكيب تطوريّة محددة قبل أن يتوقع 
من اللخة الأاصلية أن وتر في إتتاج اللغة الثائية » حيث درس اكساب أطقال لغتهم 
الأولى الألانية للنفي في الإ تجليزية. 


14٦‏ اتباب الثحة الثانية ١‏ عتدمة عبامة 


اجدول رقم(٠,ه).‏ معلومات لغوية من دارس إسبا بتعلم الإتجليزية. 
معکلم ر آسلي کلم الي 


1-Inok- lukit the ttle Ioayge- 

3È FOU mına draw hc man" The maul - 

3. Guero, she waûhê koo# what are yii making. 1 make. I make it lhe blur. 

4. AE YOU BONE bs get mE 2 cup? Where's lhe cup? Het the cup- 


4 direct fur canirmtre analyzia: The comparaliyvr mudy of developmental " اللسلر: سن‎ 


nefe" by H. Zall, 19BZ, TESOL uarteriy, 16, 169-143.‏ طم پاذت. 


فال" رحلة الأولىء كما سبق أن رآيناء هي تقضيل ٠١‏ وليس هناك دليل على 
تأثر اللغة الأصلية. 
No cold. (0, 7}‏ 
ڑا برد 
No play baseball. {0,¥)‏ 
لآ يلعب بيسوب 
وفي مرحلة متأخرة فقط تظهر ا لحمل الاتية ‏ 
That's no right (@,A}‏ 
هدا لا صسیح 
It's no Francisco. (2,۹%)‏ 
هذه لا فرانسیسکو 
وف هذه المرحلة من التطور » يكون الطفل قادرا على رؤية التشابه بين النفي في 
الألانبة والانجليزية » وذلك أنه في الا لمانية يظهر مورفيع النفي بعد الغعل عط .٥‏ 
Es is nicht wahr. (0,1 *)‏ 


If I5 hot tuê 


”لیس ہدیا" 


راز حدية فى دور اللغات المكسبة سايقا 4 


وعند هذه المرحلة بالذات يبدأ الأطفال المتكلمين بالألانية في إنتاج ا لحمل في 
و١,)ء‏ وهي جمل متأئرة بوضوح بالألانية ؛ حيث بصاغ التقي بوضع 
علامة الثفي بعد الفعل في العبارات الرتيسية : 

Tm steal nul the base. (0,1 1) 

أا أسرق لا القاعدة 
Marylin like n2 sleepy. (4,7)‏ 
ماریلین حب لا نائية 

وعلى هذاء يجب على التعلمين أن يروا بعض التشابه بين اللغة الس يتعلموتها 
ولختهم الأصاية قبل أن يستطيعوا تيز أن اللغة الأصلية رعا تكون 'مفيدة لهم. ويمكن أن 
بقرر هذا على مبدأ التقل إلى مكان ماء الذي يفيد عحتواه : "ستظهر الصيغة أو الت ركيب 
انحوي في اللغة البينية منتظمتين وإلى حد مهم على أنهما نتيج للنقل إذا وإذا فقط جد 
من خلال مدخل اللغة الثانية ء الاستعداد للتعميم (أو عدم التعميم) من المدخل لإنتاج 
الصيغة نفسها آو التر كيب تسه (آندرسنء ۱۹۸۳ح ص ۱۷۸)۔ 
)$ ,1 ,#( ijۉ'z Crverprodıuction dij‏ 

لا جد طرقا ختلفة من التطور فقط ؛ ولكتا جد أيضاً استعمالات للصبغ مختلفة 
كميًا؛ وذلك بناء على اللخة الأصلية. فعلى سبيل الخال » اختبر كل من سكاشتر 
ورذرفورد (1۹۷۹م) مفالات إنشاثية كبها بالإخليزية متكلمون يابائيون وصينيوت. 
وكلتا هانين اللختين من النوع الذي يعتمد كثيرا على مفهوم الموضوع. فالجمل تنظم 
حول ترکیب موص وع - تعلیق ؛ كما في (1۳,): 

A5 for meat [topic], we donît cul it aûythore [comment].{ 2, 1T? 


بالسبة للحم لموضوع)ء ين لم تعد نأكله اتعليق!. 


AA‏ احاب اللغة القاحية : بقلبه ضامة 


وقد وجا سكاشتر ورذرفورد زيادة إنتاج من جمل مشل الأتية : 
It i5 very unfotiunate that.,.{ O, 1‏ 

إنه مرن سوء الحظ جدا أنه... 
وجمل توي therê are yÎ there i JE‏ : 


There is a smal! reştaurant hear my house in my country, {0,12} 


هناك مطعم صغير قرب منزلي في بلدي. 
Many thiiğs ûl the reştaurant are like those ...‏ 


كثير من أشياء المطعم مثل تلك... 

وقد زعما أن هذه التر اكيب استعملت لتحمل ورن وظيفة خطاب خاصة: 
بالرغم من أن اللغة البدف تستعمل صيغا آخرى للوظيفة ذاتها. وقد افترضا أن اللغة 
الأصلية هي المستحوذة هنا: هناك تأثير من وظيفة اللغة الأصلية (الحاجة للتعبير عن 
تراكبب من نوع موضوع- تعليق) على صيغة اللغة الثانية. 
,۳ ,۵) التنبزية Predictability Sekectivity alli"‏ 
ف نهاية السبعينات اليلادية من القرن العشرين؛ أضاء الاهتمام بدور اللغة 
الأصلية نظرته الثنائية وأخذ قي البحث عن الإجابة عن السؤالين: تى و حت أي 
اروف . معني :+ حت أى الظروف يحدث النقل ؟وقد ثبت أن الفكرة التي تبطن 
التحليل العقابلي - أن التشابه بؤدي إلى تسهيل التعلم» وأن الفروق تؤدي إلى صعوية 
التعلّم - غير صالة. واقترح كلينمان (1۹۷۷م) العكس: عندما يكون شيء ما في ل۲ 
ختلفاً جدا عن ل٠‏ ؛ بوجد هناك ما يسمى ”تأثيراليدة'. قفي دراسته» كانت هذه هي 
ا حال مع زمن الاستمرارية ء اددهم ع همم الذي كان غاثيا في العربيةء ومع هذا فقد 
تعّمه التكلمون المرب ميكراً وبشكل جيد. وربا كانت درجة تكرار الاستمرارية قي 
اللإنجليزيةء بالإضافة إلى بروزه الإدراكي ؛ هي التي تفود التعلمين للاحظة ذلك 
التركيب بسهولةٍ أكثر من ملاحظة التراكيب الأخرى. 
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وهتاك أدلة إضافية داعمة لہذه النظرة جاءعت من باردوقي- هارلیج Ba r0۷٠‏ 
ناعه1 (14۸۷ح)ء حيث اختبرت القروق في ترتيب الاكتساب بين جمل مثل التي ي 
SO NYgNT‏ 

Who did John give the beok lo? (4,11) 

من أعطی جون الكتاب ل؟ 
Toa wham did John give the book? (0, 1¥}‏ 
لمن أعطى جوت الكتاب؟ 

إن اليحث النظري القائم على الوّملم دوعصفتاممص (عادة الصبغ الأكثر شيوعا 
بين لغات العالم تكون غير موسومة» بينما تلك الأقل شيوعاً تكون موسومة ؛ انظر 
الفصل ١‏ لنقاش مفصل لذا الفهوم) تًا باكنساب (0,1۷) قيل .)١,1١(‏ ولكن 
البيائات اللخوية تظهر الترتيب المعاكس : تكتسب )0,١١(‏ قبل .)4,١۷(‏ وقد عرفت 
بادروف- هارليج البروز ١٠«ءنلده‏ بأنه العامل المساهم الرئيسي للمُخْرّج غير التوقع. 
وني اصطلاحها يعرف البروز بأنه توفر المدخل. فلاآن هناك كمية أكبر في الدخل من 
جمل مفل )١,1١(‏ يتمرض لہا التعلمون مقارنة حمل مثل (۱۷,)ء كان ترتيب 
الاکتاب على ما كر سابقا. 

وقد تلقى دور البروز قى اتساب اللذة الثانية دعما كبر من دوتي ادہ0 
( ۹۹) ق دراسة عن الوصل نلھ اہتقدانہ۔ فقد قارنت بین ثلاث جموعات من 
المتعلمين ملتحقين شروخ قي تعحلم اللغة بمساعدة الحاسب الآلي. وقد اختلفت 
الجموعات قي شكل تقديم مادة اللغة: فبالإضافة إلى الجموعة الضابطةء كانت هناك 
مجموعتان جريبيتان : #موعة التعرّض إلى المعنى » ومجموعة التعرّض إلى القاعدة. كما 
يظهر من أسماء الجموعتين » حصلت الجموعة الثانية على شرح لغوي وصغي ظاهر عن 
العيارات الموصولةء بينما لم يكن هناك أي شرح مالل لجموعة معالجة التعرض إلى 


u‏ اتساب اللغة الثائية ١‏ متيدمة حبامة 


المع . فاذا كان صحيحا أن البروز كن أن يتحقق من خلال تركيز انتباه المتعلم على 
معالم وة معينة» قإنه يكن التوقع آن مجموعة معالحة التعرض إلى القاعدة سوف 
تكون أفضل في اختبار بعدي من المجموعتين الأخريين. ولكن لم تكن هذه هي النتيجة: 
نقد حاءبت ناتج الجموعتين التجريبيتين متساوية تقريبا. ولكن النظرة الغاحصة للمواد 
التجريبية تعيدا مرة أخرى إلى السؤال عن البروز وما الذي جعل شيتا ما بارزا. هناك 
عدة طرق كن أن بظهر من خلالها البروزالزائد» من ببنها درجة تردد المدخل 
(على الأرجح عند كلا الجانبين آي : العتاصر/التراكيب ذات التردد العالي وتلك ذات 
التردد المنخفمض). وهناك أيضا التعليماث القائمة على التركيز على الصيغة 
0-e instruction‏ (انظر القصل ٠١‏ حول اقساب اللغة الثانية التعلمة). 

وعودة إلى دراسة دوتي جد أن كلا من البروز والتردد (أي: التكرار) وُظفا 
داخل مهات جموعة التعرض إلى المعنى. وق مواد التجربة شاهدت هذه الجموعة 
قطما قرانية احتوت على معالم حددة»؛ وهي بالتحديد الأسماء الرئبسية رعلامات 
البارات الوصولة» حيث كانت غامقة على الشاشة. ويالإضافة إلى ذلك» كببت 
علامات الأسماء المركزية وعلامات العبارات الموصولة روف كبيرةء وذلك لجعل 
هذا الجزء من القطعة بارزا للمتعلم. فبناءٌ على هذاء إذا كان للبرو درر مهم في 
اكتساب اللخة الثائية ؛ فستكون تانج دوتي (مع معطيات طريفتها البحثية الناصة) هي 
الَوّعةء وذلك لأن طريقتي التدريس المطبقتين ركزتا على لفت اتتباه المتعلمين 
لصبياغة العارات الموصولة. (سوف نعود إلى مفهوم الاتتباد دننادعطاة في القصل ۸). 

وعلی هذاء وکما اقترح کلینمان (۱۹۷۷م)ء رجا تون بعض الفروق يين د 
ول هة" تسبياً للتعلّم وذلك عاند إلى بروزڙها في مدخل اللخة الثائية. وفی خط 
مشابه ؛ أشار رنجيوم (1۹۸۷م) إلى أن التشابهات رجا تحجب عن المتعلم حقيقة ان 
سنا شقا پلبخي تعلمه. کما رای Dller jÎÎ‏ و ضياحسيني (a1 4¥ + Ziahosseiny‏ ان 


روي حدية ى دور اللات الكسبة سابقا ۹ 


التعلّم يكون ”أكثر صعوية عندما تكون الفروق الأكثر دة مطلوية إما بين اللغة المدف 
واللغة الأصلية ء أو في داخل اللخة البدف" (ص .)١۸١‏ 

ونی وجهات نظر کل من ربوم وأولر وضياحسيني ف وضع التملم (وليس 
لغة المتعلم فقط) في الركز. ولكي نفهم كيف تور معرفة اللغة الأولى على تعلم اللغة 
الثائيةء ينبغي أن يوضم في صميم اهتمامتا كيف بربط المتعلم ذهنيا بين اللغة الأولى 
واللخة الثانية. 

لقد كانت فرضية كيلرمان (1۹۷۹م) واحدة من أكثر الفرضيات أهمية في حقل 
التأثير اللخوي العرضي ء حيث استندت» فيما يتعلق بدور اللغة الأصلية : إلى قاعدة 
ترتكز على تفسير المتعلم للمسافة بين اللختين الأول والثائية. وتنبع أهمية هذا العمل ء 
بالاضافة إلى الأعمال الأخرى في ذلك الوقت؛ من حاولة وضع دراسة اللقل؛ أو 
الثأثيرات اللخوية العرضية» في لجال المعرف » وبالتالي نشي الافتراض الضمتي الذي 
ينادي بالعلاقة الضرورية بين النقل والسلوكية. وينظر إلى المتعلم» قي هذه الفرضية؛ 
على أنه أصانع قرارات" حول اختيار صيغ اللغة الأصاية ووظائفها ستكون الأكثر 
متاسبة لاستعمالما ف اللغة الثانية. وتتجاوز القيود على النقل اللغوي الحدود اللغوية 
للتشابه عدم التشابه بين اللختين الأأصلية والبدف ؛ لتشمل ؛ > بصفتها متغيراً رئيسسياء 
عمليات الخاذ المشعلم تلك القرارات التعلقة بالعتاصر اللغوية القابلة للتقل مبدقا. 
ولكن ليس معنى هذا أن بعدي التشابه / عدم التشابه ليس ليما علاقة بحملية 
الاكتساب ؛ إذ إن الواقم بثبت عكس ذلك. فالاهتمام بالتشابه عدم التشابه هو أمر 
مركزئ لعملية اتخاذ التعلم القرارات الماسبة. 

فلو أن التعلمين استعملوا اللغة الأصلية ليضموا توقعات حول اللغة الدفء 
فما القاعدة التي يتم بموجبها اتخاذ هذه القرارات؟ ف إطار كيلرمانء لصتف المعلومات 
اللغوية على خط متصل بيدا من معلومات عحايدة لخوياً إلى معلومات غخصصة لغوياً؛ 
مادا يعني هڏا؟ 


أكتساب اللسة التانة د لةك اة 
a:‏ - 1 


يقصد بالعناصر المايدة لغوياً تلك العناصر التي يعتقد النعلم أتها شائعة عبر كل 
اللات أو ف الأقل عر اللخة الأصلية واللغة البدف)- ولیس لدقة هذا الأعشقاد علاقة 
هناء لأن الهم هو كيف ينظر التعلم إلى الموقف برمته. ورا تتضمن آجزاء اللغة احايدة 
الأعراف الكتابية» وجوانب معيئة من الدلالة . والأسلربية تاوااباه » و /أو تراكيب 
نحوية معينة. وإنه من النطفي أن تفترض أنه دون معرفةٍ مسبقةء سوف يحمل المتكلم 
التقليدي بالإنجليزية إلى موقف تعليم اللخة الاعتقاد بأن كل اللغات تستممل الفواصل : 
والتقاط ء وعلامات الاقباس» وعلامة السؤال وهلم جرا؛ بالطريقة تفسها التي 
تستعمّل بها في الإجليزية. وبالثل » سيعتقد متكلمنا الإغجليزي نفسهء في الغالب. أن كل 
اللغات يكن آن تعر عن المغهوم الدلالي تسه المجسّد في (0,1۸): 

The ball tolled dewa the hill. (ê, 1 A} 

الكرة تدحرجت أسفل التلة. 

فسييدا متعلمنا غالباً بالافتراض القاثل إن تعلم التعبير عن هذا الفهوم في لفة 
ثانية ء يضمن فقط تعلم العناصر المعجميّة امحدَدة ونسق الكلمات المناسب في اللغة 
ول 

والأسلوبية أيضا منطفة ييل المتعلمون إلى الاعاد بأنها تنتمي إلى كل اللغات. 
ععنى أن استعمالنا تراكيب معيثة بدرجة تكرار متساوية ؛ أو أن الطريقة الي ابع بها 
الجمل ف لغتنا الأصلية غالبا لا يران من لغة إلى أخرى. آو هكذا يعنقد متكلمنا 
المعت رضن ٍ 

وفي نطاق التركيبء يتوقع التعلمون غالبا أن ججدو! ترجمات مكافئة قي لغتهم 
الأم لتراكيب تنتمي إلى اللغة الثانية . فالتر اكيب البسيطة مثل 

The sky i4 blue. (0,14) 

السسصاء زرقاء. 
لن تعد في الغالب تراكيب منعدمة قي اللغات الأخري. 


روي ية ف دور اللات اة اعا Tar‏ 


وقي الجانب الآخر من المعلومات اللغوية » هناك المناصر المخصصة لخويا. وهي 
عناصر ينظر إلبها التعلم على أنها جديدة بالنسبة للته. ويدخل في هذه الفثة : مجموعة 
كبيرة من التراكيب النحوية في اللغة ء وكشير من وظائف الأصرات اللغوية ء والتعبيرات 
الاصطلاحية ؛ والزوائد الصرفية » والتعبرات العامية » والتضام كع0ناعمااهء. 

وليس في هذه الأصناف ماهو كامل غاماً. فمغلا يكن أن تكون الثعبيراث 
الاصطلاحية والتضامٌ من أنواع مختلفة : حيث يكون بعضها أكثر شفافية من الأخرى. 
فالتعبير الاصطلاحي عاط مف عتا مات ؛ سوق يعدّه أكثر الناس غالبا على أنه من 
خصوصيات اللغة ء حيث إن المعنى المركب لاتعبير الاصطلاحي لا مكن أن يعرف من 
معاني الكلمات المختلفة. فلن تتوقع من التعلمين أن يترجموا هذا التعبير الا طلا حي 
كلمة كلمة عندما يستعملون عة ثانية. فالمتكلم الإنجليزي الذي يتعلم الإيطالية؛ ينا 
على ذلك» لن يقرل في الغالب شيا مثل هذا في لخته الام : 

*Quel vecchil ha dato un calico al secchil {0,4 °} 


that old man gave a kick to thê bucket 
‘Thal old manı kicked the hoçket. 


ذلك الرجل العجوز ركل الدلو." 
وک الحائب الأخر » يدو أن التحضام lay make ıa ciference ja‏ فرق شي 
أكثر شفافّة في المعنى ؛ ولذلك تتوقع آن يقول متكلمنا ما يأتي : 
Quel libro ha fatto una differenza, (û, 1)‏ 


tbat book bas made a difleteûtcêe 
"That book made a difference". 


"ذلك الكتاب أحدث فرق" 
وهثه المعرقة المتضمنة في هذه المعلومات اللخوية » وهي التي ممل كيف ينظر إلى 
اللغة الأصلبة فيما يتعلق بالعناصر الخصَصة لغويا في مقابل العناصر الحايدة لغوياء 
عرف بآنها تصنيفت نوعي تفس چاه م اهوم لدی متعم ما. 


اساب اللغة اقثاتية - دة عامة 


وعلى أ حال» ليس البدف من المعلومات المخصّصة لغوياً/الحايدة لغويا أن 
تكون كاملة» إذ هناك عامل مهم إضافي يمل ق المسافة بين اللقتين التي يدركها المتعلم 
(على افتراض أتها قريية من المسافة الحقيقة بينهما). فاللغات التي بينها نوم من القرابة 
اللغوية ربا تؤكر في التعلمين وف اعتقاداتهم حول ماهية المعلومات الحايدة لغوياً وماهيّة 
المعلومات المخصصة لغوياً. فعلى سبيل الحال» حين اقترحتا سابقاً أن الوظاثف الصوتية 
ف اللغة ربعا تمد معلومات خصصة لغوياًء ربا يكون هذا صحيحا فقط لدراسين 
يتعلمون لفات غختافة جدا (مثلا : متكملون ياباتون يتعلمون البولنديّة). في حين أن 
المنكلمين الإسبان الذين بتعلمون الإيطالية رعا عدون كل الوظائف الصوتية في لختهم 
الآصلية هي نفسها" الموجودة في الوظائف الصوثية الغة البدف.ولمذا ففي هذا الموقف 
التعليمي نتوقع أن نجد نقلا كثيرا جداًء وهنا موضّحٌ في الشكل رقم(۳,٠).‏ 


‌ 


بعید ریب 


KXKXKXKKXXAXX‏ عابدة 


KXKAAAKXLIX 
KMXKAAXAAKS 
کک کک‎ 
RAXA 

1 


ا و شه 


الشكل رقم ر۴ ,ه). تنخة محططة عن وذ ج كيارمان ول النقل اللغوي. 


رزوی حديثة في دور اللغات اة ماقا CE‏ 


فعلامة الضرب (×) تشير إلى الخد الذي يتوقع به أن تؤئر اللغة الأصلية في اللغة 
الثانية. والمهم هنا هو أن درجة تقارب اللغات معتمدة علي إدراك المتعلم للمسافة 
(المسافة الحقيقية ليس ضرورية) بين اللغتين» وعلى إدراك المتعلم أيضا لتنظيم لغته 
الأصلية (أي: ا لحد الذي تعد به أجزاءٌ من لغة ما إما عايدة لغويا آو خصصة لغويا؛ 
والح الذي يكون به ديد خصموصية اللغة صارما أو فابلا للتغيّر» وذلك بناءٌ على 
إدراك المسافة بين اللين). 

وحاول كيلرمانء في دراسة تطيفية ء أن يوضح كيف يستعمل المدس حول 
الفضاء الدلالي للغة الأصلية للتنبْز بقابلية ترجمة بحض العناصر (في هذه الحال؛ 
معان متعددة لعنصر معجمي واحد)» والذي كن أن نستنتج مته قابلية التقل من 
ل إلى ل۲ 

ولكي مدد تأثير اللغة الأصلية » أعطى متعلمين هولنديين للإنجليزية قائمة من 
الجمل الہولندية تحتوي على معان ختلفة للكلمة «علعءط (تكسر)ء (انظر القضية ١‏ ف 
قضايا للمثاقشةء ق آخر هذا القصل) وسألہم عن أي الكلمات المترجمة يعتقدون نها 
كن أن تسشعمل في الاخلزية. 

وما وجده كيلرمان هو آن مهوم الجوهر مهم هنا. فمفهوم الجوهر يُحدد 
بواسطة اتحاد يعض العوامل مثل درجة التكرار؛ والرفيّة موعملصتاتاء وامحسوسية 
conereten5‏ ۾ إدراجها ق القاموس. وعندما تتظر إلى مفردات محجمبة لہا معات 
متعددة » نستطيع أن غيز بين المعاني الجوعهرية والمعاتي غير الجوهرية. فالمعاني الجحوهرية 
هي تلك التي تستعمل بتگرار کپر (عغا 13 0ة 18 کر al‏ ڍ She broke hiş heart‏ 
سرت قله )؛ ولہا معاني حر فة (ععا جام عمط علا کسر رجاه): وتکون سو سة 
کر منھا جر دڈ (عغممط مت ۲ا٣‏ اتکس ر الکاس): وأدرجت في القاموس أرلك أو أنها 
أول ما جخطر في البال. إنه من غير المنوقع أن يقدّم أي قاموس العثی فی عابط 0e‏ ا 


r1‏ اسساب اللنة الاد : متادمة اة 


3 ەس عط whe‏ انکر صوله عندما کان ف الات عشرة على : اخشن صوته): 
على آنه واحد من المعاني الأولى للفعل مهه /كسر. وكذلك قإنه من غير الحوقع 
أيضا أن يستعمل مدرس ماء إذا ما ستل آن يشرح معنى ممعة في الفصل» الجملة ع7۸ 
nee story brake a r o'clock‏ الق الاخيارية كسرت عت السادسة معني : 
أذيعت)» على أنها الثال الأول (أر حتى الألف) في تعريف الكلمة. 

وامعاتي الجوهرية أقرب إلى أن تكون مساوية للعناصر الحايدة لخوياً؛ لاف 
العائي غير الجوهرية التي هي أقرب إلى أن تكون مساوية للمناصر المخصصة لغويا. 
ولكن ما علاقة كل هذا بتكوين تظريةٍ حول النقل؟ للإجابة عن هذا السؤال ء انظر إلى 
الشكل رقم( ,0)؛ وهو نسخة معدلة عن الشكل رغم( )٥,‏ 


X×XXXXXXXXXXXX‏ جوهرية 


کا کک کے ل کے کک کک ا 
ر پک ہک کر ا کک 
کک کک 
ار ل ا ا 
کر ا 
 *‏ عير جوهرية 
الشكل رقمر+ .)١,‏ نسخة معدلة من النقل اللفري. 


وتستطيح ء بناءً على ذلك ء وجصطلحات تخميتيةء أن نتوقع المواقع التي سيظهر 
فيها النغل وتلاك التي لن يظهر فيها. فالا حتمال الأكير لحدوث النقل هو قي العناصر 


رإع حليلة ق دور اللقات الكسبة سايق ey‏ 


الجوهرية » بطر النظر عن المسافة الدركة. والمنطقة الثائية للنقل الحتمل هي بين 
اللغفات الدركة على آنها قرية من يى ضها (مغلا: الإسبانية/الإيطالية: 
الولندية /الألانية)ء بض النظر عن حالتها من ناحية الحتاصر الجوعرية في مقابل 
العناصر غير الجوهرية. 

ويتضمن وضع المتعلم في مركز تحديد التقل أيضاً أن هذه التوقمات ليست 
حتميّة مع رور الزمن؛ إة رما تكون الخال أن الحعلم يبدا تعلّم اللخة بتوقع تشاب كبير 
بين لغته الأم واللغة البدف» إلا أنه يكتشف لاحقاً أن بينهما فروقأ أكثر من التي 
توقعها مدا وهذا بالتالي يستدعي مراجعة لا كان يظنَ أنه ايل للتقل. وعلی عکس 
ذلك» ربا تكون الحال أن النعلم يبدا دراسة اللخة الثانية مع توقعات بفروق كببرة بين 
فته الأم ول۲ إلا أنه يكتشف لاحقاً أن بينهما تشابهات أكثر من التي توقعها مبداياً. 
ولهذا فقغات المعلومات الحايدة لغوياً (الجوهرية)» وتلك المخصصة لغويا (غير 
الجوهرية)ء هي فثات متغيرةء تبعاً لإدراك المسافة بين اللغة الأم واللغة المدف. 

وباختصارء هناك ثلاثة عوامل تمقاعل عند تحديد النقل اللغوي : (آ) التصنيف 
انوع التقسي للمتعلم» أي كيف ينظم التعلم لغته الأصلية» (ب) إدراك المسافة بين 
اللخة الأصلية واللغة البدف» و(ج) الحرفة الواقعية قعية باللغة الهدف. 

فالتقل إذن يكن توقعه بشكل احتمالي» حيث لا يستطيع أحد أن يتوقع ؛ لي 
أى موقفو معيّن » بأنٌ متعلماً ما سوق يكون تحت تأثير حفائق لغثه الأصلية آم لا. 
ولكن على ا مانب الآخر لا بذ من التفكير بشكل احتمالي أيضا إذا ما أردنا أن نفد 
هذه النظرة ٠‏ فا الذي كن أن يعد دليلا مضادا؟ فلو آن لدينا عددا كيرا من المتعلمين 
يتجهون ضا التوقعات التي يتنبا بها وذح التعلم المركزي في النقل ‏ فسيستدعي ذلاك 
مساءلة قيمتها النْويّة. ولك مثالا واحدا لا بكي لمساءلة هته النظرة. فمثال واحد 
من متعلم يتقل عنصرا غير متوقع - لنقل مثلا التعبير الاصطلاحي 1عاعدة م ۸عنة 

ت - لن يكون جيدا ليناقض قيمة هلا اللمودج. 


e‏ اكاب اللعة الثابة - مقدهة حامة 


( ۵,۳ اقل اأبیئغضر ي Interlanguage Traısler‏ 

يتطرق هذا القسم"" إلى منطقةٍ من البحث في اللغة الثانية لقيت نسييًا قليلا من 
الاهتمام المعظم : اكتساب لغة بعد اللغة الثائية (مثلا: اكتساب اللخة الثالتة : 
والرابحة.. E!‏ ففرضية التعليل التقابلي والاتجاهات الحديثة قي اكتساب اللغة الثانية 
تنبأت بالنقل اللخوي بين لغتين : اللغة الأصلية واللغة الهدف. ومن الواضح› على كل 
حال أن هذا لا يط بالمدى الكامل هذه الظاهرة» لان من يُسمون متعلمي اللغة 
الثانية غالبا ما يعرفون لغة ثالئة ورابعة (أو في الأقل أجزاءٌ متها). ولكي يكن تعميم 
آي ثظرية قي النقل اللخوي؛ لا بد لبذه النظرية أن تتعامل مع هذه الخحقيقة. على أن 
فكرة وجود أنواع أخرى من النقل ليست فكرة جديدة ؛ ولكنها لم تكن واضحة دانما. 
فعلى سبيل الثال ء رغم آنه ليس له علاقة كاملة بالنقاش حول التقل البيلغوي ء عرف 
جاكوبوفست اكا«مماملول ١(‏ ۹4۷ ح) النقل العكسي على آنه من اللغة البينية عودة إلى 
اللغة الأصلية. بالإضافة إلى أن فكرة إمكانية وجود النقل من لغة أجنبية أولى إلى لغة 
أجنبية ثائية لاحظها ماجيست عاواعة (1۹4۷۹ح): الذي لفت اتتباهنا إلى ظاهرة 
تنافس اللأنظمة اللغوية لدى متعددي اللخات. 

ويعرف النقل البياخغوي بأنه تأثير لغةٍ ثانية واحدة (مستعملين المعنى المواسح 
لهذا المصطلح) على لغةٍ آخرى. فعلى ذلاك لا يكن أن يوجد النقل البيلغوي قي 
اكتساب اللغة الثانية (بتعريفها الضيق) ققط ء ولكن يجب أن يخون هناك أكثر من 
لفتين غير أصليتين. وسنشير إلى هذه النطقة من الدراسة باكتساب اللغة المتعدد 
١ Hepene acquit‏ بالرغم من أن اكتساب اللغة الحعدد بصتف في 
البحث العقليدي في اتساب اللغة الثانية؛ كما ذكر ق الفصل ١ء‏ تحت اكساب 
اللغة الثاثية. 


(۳ تود أن تشکر جاسیکا دى آنجلير وناعومة ع1 ءامن لساعدتها في مراجعة الدراسات السابقة في هذا 
القم؛ ولساعدتا ق فهم العوامل المعفدة الثي بطل التقل اللخوي. 


رژ حدطة ف دور اللغات الكسة ماعا 4 


والآمثلة كثيرة على النقل البيلغوي- قفي الخال (2,۲۲)» من سلينكر 
وياجا ر تر - کوهین ھع 1ہ -nerا‏ ود8 (8 1۹۹ م). مماول متکلم إنجلیزي جاء ترا 


من فرنسا أن يتكلم اللانية. 
Tu a3 mein ax bekommen? { û, )‏ 
yal have my Fax golkm‏ 


French French ÛGetthan German 
آلماتي لاني فرنسي فرنسي‎ 
Did you gct my Faxî 
"هل حصلت على فاکسي؟"‎ 
have... Jas. «اءط.‎ 2١ » فالحملة ببيت على نموذج ألماتي بأفىال متفر قة‎ 
'#ااع)ء ولكن مع الفعل المساعد الفرنسي نوت (اعذ). ولاحظ أيضاً أن هناك تشابها‎ 
: صوتيا بين صفات اللفظ الفرنسي البيلغوي عه س واللفظ الألطاتي المدف حط بك‎ 
فمن الممكن أن التشابه الصوتي عرز تأثير الفرسية.‎ 
ولا-حظ شميدت الأصطءة وفروتا هام۴ (1۹۸1ء) الصعوبة قي الاحتفاظ‎ 
باللغات الأجنية بعيدة عن بعضها البعض. فقد وصقت دراستهما متعلما إتجليزيا‎ 
يتعلم البرتغاليةء ولديه لغة ثائية من قبل هي العرببة. وتساءل المتعلم لاذا لا يستطيع أن‎ 
تفط باللختين (البرتغالية والعربية) منقردتين عن بعضهما البعض.‎ 
إن السؤال عن عدم القدرة على الاحفاظ بائلغات واللخات البينية منفردة عن‎ 
بعضها الپعض : > وكذلك السزال عن السبب في حدوث الخلط والدمج بين اللغات‎ 
الختلفة المعروفة مسبقاًء وتلك الي في طور التعلم ؛ هولب البحث فى التقل‎ 
البيلغوي. كما وصف كتير من النعلمين تجاربهم في التأر بلغا ليس بينها أي صلة أو‎ 
قرابة ء كما هي الحال في الدراسة التي ضمت البرتغالية والعربية. وهناك مثال آخر‎ 
(اتصال شخصي) من متكالم أصلي بالإنجليزية أمضى في تركيا وقتا ليس بالقصير.‎ 
ويرو آنه عندما حاول آن يتكلم الألائيةء أثاء وجوده في ألانياء حيث ذهب إلى‎ 
. هناك من قبل ؛ ما يأتي : لشدة دهشتي » حرجت التركية‎ 


»4 اساب اللغة الاية ؛ دة اة 


فيدوء على هذاء أن هناك ظاهرة بمكن أن تسميها "تحدث بالأجتبية " ات 
ماعا . والسؤال الذي ينبغي آن تناقشه هو : ما مبادئ النقل ف هذه الحالات؟ أحد 
هذه البادئء إذ اقرح قي وقت مبكر»ء هو التشابه الصوتي» حيت لاحظه هوجن 
ع1 (۳ ۹4م). وقد رأيتا هذا في مشال الغرنسية- الأ لانية قي .)0,۲١(‏ وعنا مال 
آخر جاء من متكلم أصلي بالاإغجليزية يعرف العبرية وصاول أن يتكلم الإيطالية ليجيب 

عن سال في الصف: 
(۴,) متكلم أصلي بالإبطائية : 
Cant anni ha?‏ 


how many years you have 
“How old are şu? 


کم عمرك؟. 
متكلم أصلي بالإنجليزية يعرف العبرية : 
Ho şegşenta anni.‏ 
YEAS‏ 0 عط ١‏ (نهاية الكلمة لست إبطالة: 
Tam 6 yeurs old.‏ 
اعمری ٠١‏ سنة'. 
الہدف المقصود : 
He s8ssepnta ANN.‏ 
I have 6 years.‏ 
اخمري ٠١‏ سنة'. 
بستدل التكلم قي هذا الخال النهاية البرية !ج كما ف فده (اسنوات' ق 
الحبرية) بالإيطالبة تسه سنوات. وعلى هذا فليس لدينا فقط تشابة صوتيء ولكن 
لدينا 5 مدا ثان تلقل اللوي ؛ آل وهو قو meaning plausibility giakl‏ . 
فالتوقم هنا أنه لن يكون هناك خاطٌ ني الفردء لان الصيغة الغردة لكلمة سثة ف العبرية 


هي مادء وهي صيغة لا تشبه صوتًاً الصيغة المقابلة في الإيطالية ١««ه.‏ وهذا المبدا في 
النقل البيلغوي شبية ما ناقشناه ف القسم (۵,۲,۳). وكما لاحظنا هناك : يجب أن يرى 
التعلمون بعض التشابه بين الصيغ (إما صوتيا أو وظغيا) قيل أن جحدث النقل. 

ومن الهم ؛ مرة أخرى؛ أن نلا حظ أن النقل البيلغوي ء ومن خلال تعريقه؛ لا 
ڪعدث في سيا اكتساب اللغة الثاتية : ولكن في سياق اساب اللخات التعدد. إلا آنا 
يجب أن نحدد إلى أي مدى كن للمبادئ التي تحكم حالة واحدة» آن تمكم (أو لا 
غمكم) حالة أخرى. ويعدٌ اكتساب اللغات التعدد“ منطقة حديثة في البحث؛ ولهذا 
السبب فالدراسات التطبيقية حولما قليلة نسبيا. 

ويبدو أن النقل اليلغوي يثير عددا من القضايا النظرية الهمّة: هل تحدث 
المحرفة اللكسبة تدريياً للق بعد الثانية فرقاً ي أنواع النقل الشاهّدة؟ كيف ستعمل (أو 
لا تستعمل) المعرفة باللخة البيئية فى إضافة لفغة ثالثة أو رابعة أو خامة؟ وتخت شروط 
معينة ء وققط عند وجود النقل العكسي من اللغة البينية عودة إلى اللغة الأصلية» هل 
هناك جموعة موازية من الشأثيرات من اللغة البيئية عودة إلى اللغات البينية السابقة 
رحتى إلى اللغة الأصاية؟ وأكتر أهمية للنظريات المحديثة حول التقل اللغوي؛ 
واعتماداً على وجود لغتين فقط فى العقل المحعدد اللغات» ما البادئ التي تنح تقل 
اللغة الأصلية في نطاق اكساب اللغات الخمدد والتي تشجع (أو لا تشجم) التحجر؟ 


(4) النرامات السابقة حول اساب غات غير اللخة الأصلية آو الثاتية يشار إليها بآنها اكتساب اللغة 
اللالثة أو تى بأنها ثلاّة اللغات سدتاضاعمتاات. وبالرغم من أن هذه خطوة متقدمة على تلك الي 
تشيو إلى اكتساب جسيم اللغات غير الأصلة بأنها اكاب اللخة الثائبة ء نععقد أن هذا مصطلح غير 
جد آنه ف سعناء احرف لا عن أن يمف اكتساب اللات الإاتافة دون أن يدد أتها اللغة الثالفة 
أو الرايعة أو الفامسة أو الادسة. يالإضافة إلى أن هذا اا صطلح بعطي الأفضلية للغة الثالثة » آي 
السيلغوية الثائية ؛ وليس هناك دلبل تطقي يخلص إلى أن هذه هي أو لست عي) العيقة. ولہتا 
ققد اخدنا أن تتعمل الصطلح الأكثر يادا : اتساب اللخة المتسدد. 


1 اتساب اقلفة اللاتية - مشدية عامة 


ما المبادئ (غير تلك التي نوقشت سابقا) التي اقرحت لتسهيل النقل البيلغوي» والتي 
غالبا ما تصاحب منم قل اللغة الأصلية ؟ 

تحث ديويل #اصوسه0 (۱۹۹۸م) عملية اساب المغردات في نسختين من لغة 
بيثيةٍ فرنسيةٍ شفوية : كانت اللفة البينية فى إحداها اللغة الثانية لمتكلمين أصليين 
بالمولندية» وكانت الغرنسية في الأخرى اللغة اللالفة مع وجود الإتجليزية لغة ثانية 
مسبةاً. وكان أحد أهدافه أن يتير حدوث نقل بيلغوي لدى الجموعة الأخيرة من لغتها 
الإنجليزية الثانية التي تحجر اللغة الأصلية البولندية. وقد صمّمت التجرية يجيت إذا 
اقترب المتعلمون من اللغة البينية الإنجايزية السابقة آكثر؛ وليس إلى لهم اليأصلية 
الہولنديةء يكن عندئ أن يظهر النقل البيلغوي ؛ للأن هذا لا كن أن عدث مع 
الجموعة الأولى التي تنل فيها الفرنسية اللغة البيثية فقط. وقد أظهرت الحائج أن 
الجموعة التي لديها لغة ثانية فقط (الفرئسية) دنت كيرا من اللخة الأصلية (البولدية): 
بيتما اقترتت الجموعة التي لديها لختان بينيتان إلى اللغة الأجنبية الأولى (اللإنجليزية) في 
إتاح اللغة الفرنسية. 

كما اختبرت دي أنجيليس ااءعمة 0١‏ (1۹۹4م) إنتاج اللغة الإيطالية من 
متكلم كندي لغته الأولى الفرنسية مع ثلاث لغا أجنبية : الإسيانية» والإخجليزبة: 
والإيطالية. فوجدت نوعين من النقل البيلخوي : (أ) نقل بيلغوي معجمي ثام؛ و(ب) 
تقل بيلغوي معجمي جزئي. وصتفت الأمثلة في النوع الأول من التقل بتاءً على 
استعمال كلمة بعيدة ماما عن اللغة البدف مأخوذة من لغة بينية سابقة ي إتتاج اللغة 
المدف (الإيطالية). أما النوع الثاني من النقل فقد شمل أمثلة حيث لستعمل فيها 
معلومات صرفية جزثية من كلمةٍ معيئة في لغة بيني بعيدة عن اللغة البدف ؛ في إتام 
اللخة البدف : الإيطالية. وقد وجدت دي أنجيليس هور كلا النوعين من الثقل 
البيلخوي من الإسبائية إلى الإيطالية ؛ والذيء تبعا لواحي من المبادئ الهمّة في هذا 


النطاف : أظهر نماذج قوية من التشابه الصوتي بين اللغتين. ثم نوقشت النتائج بناء على 
كيف يخلق التشابه الصوتي بين اللغات ؛ أو فما بينهاء الظر وف الثاسبة للتفاعل ليتحقل 
هذا التشابه إلى لمات بعيدة عن اللغة البدف عن اللغات الأخرى. وتاقشت النتائج 
أيضا كيف تدخل العناصر المعجمية في تنافس لدى الاختيار منها. وقد ذ کر عدد من 
الفرضيات لتفسير عدم النقل من اللغة الأصلية » مع أن طاهرة "تحدث بالأجنبية" بدت 
مهمة للمتكلمين باللغة الببنية. 

وفي اة للبحث في سال مهم في هذه النطقة من اليحثء تساءل كين على 
(۱۹۹۵مء مقتيسأ من مقال في 1۹۹4م) عما إذا كانت معرفة أكثر من لخد واحدة 
تسهل اكتساب لخات إضافية من خلال تموذج النحو العالي (06) للاكساب انظر 
الفصل ۷). نقد امتحنت جموعات منقابلة من آحاديي اللغة واقس ”مدمه (الإخليزية 
هي اللغة الثائية) ومتعددي اللغات جلصع«نانالده يتعلم ون الإ تجليزية بصفها اللخة 
الثالغة أو الرابعة في اكتساب (آ) تعلم المغردات و(إب) تعلم النحو. فوجدت أن متعحددي 
اللغات تفقوا على أحادتي اللغة في كلا النوعين من التعلم واستتتجت أن متعددي 
اللغات طرّروا طرقاً تساعد ف تفعيلل مقاييس الحو العالمي #ا#سصوم 106. وكانت 
تلك الطرق متقدمة لخويا. وطورت عن وعی وقصد» إذ عرزت تعلم المفردات» كما 
قدمها توماس (1۹۸۸ء)ء وعرّزت طرقاً في التعلم أقلّ حافظةء كما قدمها زويل 
(1۹4۲ء). وهناك أدلة تيد وجهة النظر التي تقول إن المتعلمين متعددي اللغات 
أفضل من أحاديي اللغة (مثلا: رامسي ردصهء ٠1۹۸م)ء‏ وهناك كذلك أدلة 
معار فة لبا( ثاياك ووه : هانسن ۸عِو13n‏ ء کرو جر #۲ععK‏ وماگلوفان : 
a04‏ وبالرغم من أن هذه المراجع لم اقش احتمال أن يكون النقل إس تراتيجية 
للتسهیل (انظر: گوردر» ۸۱۹۹۷)ء إلا آنه كن أن يكون عاملا مركزيًا في الإجابة 
غن هذا السؤال. 


HE‏ اتساب اللخة الثانية + مشلعة غلة 


وهناك دراسات أخري حول اتساب اللغات الحعددء كن أن ثعاد قراءثها 
بصفتها تدعم التأثير الإججابي في مقايل التأثير السلبي للنقل البيلغوي فيما تعلق بالث ركيب 
والتنظيم العقلى للمعجم ثنائي اللغة. فقد قاست آبونرارة دعد#دصاطة (1۹۹۷م) تأثير 
التداخل لدى متكلم لخته الأولى الحريية » وقد اكسب العبرية والاإنجليزية بصفتهما لحْتين 
انيتين. وقد وجدت ف نتائجها أن هناك (آ) علاقة معساوية (مسعَلة ادل صو فه) فيما 
بين اللغين غير الأصليتن . (ب) علاقة مر کی (تطفل erdependentاin)‏ بين اللغة الأ صلية 
راللغة الأضعف من اللغتين غير الأصليتين؛ و(ج) علافة متوسطة بين اللغة الأصلية 
واللغة الأقو ى من اللختين غير الت أصليتن. 

وأجری دي جروت امان غ وهو كس فاعءإا (۱۹40م) دراسة أخرى 
اختيرت العلاقة بين الكفاءة اللغوية والتنظيم الدلالي للمعجم في جموعتين من ثلائبي 
اللغات غير الموازنة (هولندية - إنجليزية- فرنسية). وقد رض أن في كل من اللغة 
الأصلية واللخة الأجلبية الضحيغة تر كيبا معجمبًا مكونا من "كلمة - ارتباط' worl‏ 
nتاامموهة'»‏ بينما اقرض أن في كل من اللغة الأصلية واللغة الأجتببة القوية تركيبا 
معجميًا مكونامن مهو =  . concept-mediation ` by ng‏ قد خلصت العلومات 
اللغويةء في هذه الدراسةء إلى أن الكفاءة قي اللخة الأجنبية تحدد التنظيم الدلالي 
للمعجم لد المتكلمين متعددي اللفات. 

كما تاقش التشابة اللغوي وتائيرء عدد من الباحثين فى حقل دراسات اكاب 
اللغة المتعدد آدي اتجیلیس : ۱۹۹۸م ؛ ديويل: 1۹۹۸م ؛ رتجبوم) 1۹4۷م ؛ 
سلینکر ویو جارتل - کوهي؛ 4م سك جي عزلا51 , ۷ح + فیلدومیٹ 
Vildomec‏ « 14م ¢ 14۹4A + Hammarberg zq jl_leg Williams jelly‏ *(. 
فأشار فبلدومياك (۳٦14م)‏ إلى ملاحظة مازال الباحثون يقيّمونها ويختبرونها حتى 
اليوم؛ تتلخص ف أنه عند إنتاح اللغة الثالتة ء هناك كلمات وظيغية داعسا : مشل : 


رژ حديثة في تور الشات | اة سایق ET‏ 


حروف لمر ء وأدوات التعريف /التنكيرء وأدوات الربط ؛ غالبا ما يكون مصدرها 
من اللغة الثائية» وليس من اللغة اللأصلية وريا محدث هذا أيضا حتى عندما لا 
تکون اللغتان متشابهتین صوتيا. 

وقد نوقش استعمال الكلمات الوظيفية من لغة ثانية» بدلا من اللفة 
الأصلية؛ فى إنتاج اللغة الثالقة في دراسات كل من ستدجي (14۷۷م)ء ورخجبوم 
(1۱۹۸۷)ء وویلیامز وهامیربيرج (1۹۹۸ءم). فوجد ستدجي (1۹۷۷م)ء الذي 
اختبر فنلنديين يتعلمون الألائية لخة ثالثة مع وجود لحة ثانية لديهم هي السويدية » آن 
الكلمات الوظيفية تتتقل غالبا من اللغة الثائية بدلا من اللغة الأصلية. وفي دراسة 
أخرى لعلومات لخوية في مقالات كتبها بالإغجليزية (ل١)‏ طلاب فنلنديون مع وجود 
لخة ثافية لديهم هي السويديةء وجد رنجبوم (1۹۸۷م) 1۸۷ مثالا على الانعقال 
الكامل من السويدية اللغة الثانية : و۸ آمثلة فقط من الفلندية اللغة الأولى. رفي أمتلة 
النقل من السويدية» كان 1۷ من العناصر المعجمية كلمات حثوى» و١۳‏ منها 
كلماتٍ وظيفية. أما ويليامز وهامارييج (1۹4۸م؛ ص )۲۹١‏ فقد اختبرا أمثلة ا 
سمیاه انتقالا لغويا غير م" non-dapted language switches”‏ }م : قل دون 
تعديل) في دراسة طولية مدتها ستتان لتعلّم إنجليزي يتعلم لغة ثالثة (السويدية)ء 
ولغته البينية الأولى الألانية. ومن الحائنج المهمة في هذه الدراسة آته حتى عندما لا 
يو جد تشابة مباشر ؛ فان بعض الصفات الت ركبية أو العجمية للغة الثانية الا لاتية) 
كانت حاضرة في فة المحعلم السويدية (ل١).‏ وقد حلص المولغان إلى أن اللغة الثائية 
الأ لاثبة كانت فاعلة بالتوازي مع اللغة الثالتة. 

ولو كاثت بعض هذه الدراسات طولبَة» لأصبح لدينا أدلة» ليس فقط على 
وجود النقل البيلغويء ولكن أيضا على استمراريته. ولو قق هذا بالفعل » فلرما 
نعود إلى تة والحدة مهمة حول تظريات النقل اللغوي: جب أن تشمل نظريات 


4 4 اتساب اتلخة اتثانية : مفدحة اة 


النقل اللغوي. التي قصيد منها أن تكون عامة» اكتساب اللغات الحعده» حيث التقل 
البيلخوي شاع » كما ينبغي آن ظهر هذه النظريات مبدتيا أن تأثيرٌ النقل موجوذ في 
الدراسات الطولية. ومن فضول الكلام أن تقول إن النقل اللغوي من لخة بينية 
واحدة إلى آخرىء وميادين تأثر حجب اللغة الأصلية جب أن يكونا ضمن أي نظريةٍ 


عام في النقل . 


Conclusa Rl (F, f7 
تابعنا قي هذا الفصل وفي الفصل ۳ تاريخ مفهوم النقل من بداياته السلوكية‎ 
البكرة وحثى تصوّره العقلي في الوقت الحاضر. ولكنتا سنربط ء قي الصلين (1 و۷):‎ 
مفهوم النقل بقضايا حديثة ظهرت في نظريات لخوية تعلق باكساب اللغة الثائية.‎ 


Suggestions for Additional Keading ii! اقتر احات تقر اوت‎ 


Language trangjer f language fearamg, Susan Tass & Larry Selmker (Eds). John 
Benamıns { 1392). 

Lrosa-irgulli influence im recon fanguage arquigitinn. Ernie Kellerman & 
Michael Sharwood Smith (Eds. Pergamon Press { l986). 

LangHage Famzgjer, Terence Odlln. Lambridge University Press (F8), 

The role gf the first ianguage in foreign tnguage leaming Hakan Ringbtom. 
Multilmgual Mattere (138 F]. 


Folnts for Discussion ضا !ۆة‎ 

-١‏ المعلومات اللخوية التالية من إجابات ۸١‏ متكلم أصلي بالبولندية كانوا 
بتعلمون الإتجليزية (المعلومات اللخوية من كيلرمانء 4۷4ح انظر أيضا المشكلة 
١.۲‏ في جاس وسوراس وسلینکر14۹۹1م1. وقد أعطي الطلاب كل واحدة من 
ا لحمل الولتدية النحوية قى العمود ١‏ (كلها تحتوى على الكلمة معةه ۲ط يكسر)» ثم 
طلب مهم آن يذكروا إذا كانوا يعتقدون آن المابلات الإنجليزية المترجمة (في 
العمود )١‏ صحيحة نحويًا في الإنجليزية. وقد وضحت ف العمود ٣‏ أمام كل جملة 
نسبة الذين أجابوا بأنها عكنة فى الإنجليزية من ۸١‏ فردا قالوا إثها صحيحة خحويا. 


ر ال جابامت فن 
"القابلة فل ججة" 
28 


اڈ 
7 
ک3 
bi‏ 
£1 


ا 


رژ حدية في دور اللخات الكسية ايتا 


المقابل 
الإجليري 


hich enuntry has bfoket lhe 
cea¥e- lire? 

Bh broke lbê worlrl record 
She hrokç his Beal, 

The waves broke o the rack, 
Hz broke bı wûr. 


He breke bis leg. 

The underground resislûnte wus 
bruken. 

Thanks tû û [lew Jakes, the ier 
waz finally broken. 

2 game would break up Ib 
aerûoon a DIL. 


Hiz fall was brakeo by u tree. 


TBE cup Bruker. 

Necessity breaks law [ù saying}. 
Sume wurkers havc broken Ibe 
strike, 


Aer the accident, bê Was û 
bken mun. 


Hiş voice brake when he was |3. 


The man bhrnkc his cath, 
The light rays break (refract] in 
lhe water, 


IY 


جلك اهو ليدية 
كلها صحية تریا) 


1- Welk lund heefl de wapenstilstald 
pgehrPokper. 

2. EJ rak t wercldrecord. 

3, Zu rak Ajn han. 

4#. Ir golven Bruker up de rotaen. 

3. Hi frak rijn woard, 


û, Hi] rak zim heen. 

T7. Het oihdeêrerundee verzet werd 
gFPOReR. 

8. Dunlczij n paar garapjês waz 'l ija 
dindeljlk gerokan, 

4. 'n Spelletjt zou de middag enigazins 
bhrekcen. 

1U, Zn Yal werd door 'o hori 
gebroken. 

11. 't Kopjc freak. 

l2. Ninn breekr wet. 

13. SoMHuE# arbeiders hebben dlc 
ataking getroktn. 

14, Na 'l ongelulk in hij 'n zebFûken 
TER gewurdêni 

1$. Zipn astem break toep Lij UF was. 


lf, Lk mûn break zn eed. 


17. De licehiatralen breken in bet water. 


اوفيما يأتي ترجمة حرفية لاجمل حسب التسلسل). 
١‏ - أي دولة كسرت وقف إطلاق النار؟ 
- هى كسرت السجل العائي. 

٣ھ‏ کرت قل 

-٤‏ الأمواج كرت على الصخرة. 


ٿ- هو کسر کلسته. 
هو کسر رجله. 


۷- المقاومة الأرضية كسرت. 
۸- شكرا تات قليلة ؛ الثلج کسر أخيرا. 


۰- لقد کبرر شلاله عن طریق شجرة. 
1-الکاس کسر 

- الضرورة تخسر القائوت (مثل). 

۳ - يعض العمال كسروا اللإضراب 


‡ ا - بعل الحادت ء کان رجلا مکسورا۔ 
۵- صوته کسر عندما کان ۱۳. 


۹“ سوف تشكسر المياراة بعد الظهر. 


- الرجل كس حلقه. 
۷- أشعة الضوء کسر ق الماء. 


أ) تأمل نسبة الجمل التي حكم عليها بأنها قابلة للترجمة في العمود ۴. رتب هذه 

الجمل من جهة قابليتها للترجمة من الأ كبر إلى الأقل للكلمة الہولندية عغعة. 

ب) تأمل القايلات الإتجليزية المترجمة لي العمود ۲ء ومع النظر إلى معاني 

ا لحمل البولندية » ما القروق الثي ريما تفسر الدرجات التغاوتة لنسية القابلية 

للترجمة المعينة لكل مقابل؟ على سيل الشالء كيف تفر نسبة القبول ۸۸١‏ 

للعنصر اء ونسبة القبول 7۷۹ للحلصر ١ء‏ لكن 21٤‏ فقط للعنصر ١١؟‏ 

ج) كيف يكن أن يتبا تعليلك قابلية الترجمة لقابل كلمة يكر في لغتك 

الأصلية أو آي لخ تحرفها؟ 

- قارث تبؤات غرضية التحليل التقابلي حول النقل مع تنبوات كيلرمان. 
کف لفان ؟ و کف يتشابهان؟ 

۴- فيما يأتي معلومات لقوية من متكلمين آصليين بالتشيكبة يتعلمون الإ نجليزية» 
ومن متكلمين تشياك يتعلمون الروسية (دوشكوفاء ٤1۹۸م).‏ بمتل العمود ١‏ (الإنجليزية 
لغة ثانبة) صيغاً غير أكيدة (أشير إليها بالنجمة *). أي أن المحعلمين التشيك لا بنتجون 
الجموع أو صيغ الزمن الاضي أبداء كما هو موضح ف العمود ۲: 


~m vy e gg 
الروسية لغة أو الروسية لعة ثانية التشيخية لغة أو الإتجليزبة لغة لاتية‎ 
1 1 
ا‎ eitele Uriel Uctelja 
FTeatletele : : 
ork ururmumir} iemice rattoie: Rabotniey 
2 ال ب- الماعبي‎ 

an لزن الاي‎ Yanik] Vazmikml Yomi 

e Ymikmul 
+h diel Ure! onumre] TmuruerT 


فهناك . كما بمكن أن تلاحظ ء نقل واضح من نهايات الكلمات من التشيكية إلى 
الروسية » لكن ليس من التشيكية إلى الونجليزية. ما سبب هذا قي رأيف؟ لاذا عكن أن 
نشكل هذه الخقائق مشكلة لنظرية قائمة على اللغة الأصلية فى اكتساب اللغة الثانية ؟ 


رؤى ديا ف مور اللات امكسية سابقا 14+ 


-٤‏ سجل ثلاثة متكلمين بلغة ثاتية عختلفة (وبلغات أصلية ختلفة). اطلب من 
متكلمين أصليين العف على اللغة الأصلية تلمتكلمين بناء على اللهجة. هل هذا 
سهل عليهم نسيا؟ ما الذي سيل أو صعب عليهم الأمر للوصول إلى الإجابة 
الصحيحة؟ خد الآن المقالات الإنشاثة الموجودة في القضية ٠١‏ في القصل ١‏ هل يكن 
للمتكلمين الأصليين أن يصلوا إلى الإجابة الصحيحة؟ إذا فملوا ذلك؛ فما الذي سيل 
أو صعب عليهم الأمر للوصول إلى الإجابة الصحيحة في هذا الخال ؟ 

-٥‏ تآمل ظاهرة الضادي التي نوقشت في هذا الفصل : حیث اکتشرفت بشکل 
أساسي في جال النحو. لاذاء قي رآيك » حصل هذا في ذلك امجال بالتحديد؟ هل من 
اللمكن دراسة الغادي قي الأصوات؟ في المفردات؟ لاذا نعم راذا لا؟ 

ما قيمة أن تعزو الفادي للنقص في الاستعمال؟ هل يمكن للمرء أن يقفسر 
النقص في الاستعمال» ليس بالضرورة بصفته تفادياء» ولكن بصفته الختيارا مقصودا 
لر كيو آخر؟ كيف يمكن للمرء أن يستكشف هذا الاحتمال تطبيقبا؟ 


زشمن ساون 


اللسانيات واكقساب اللغة التانية 
SLA AND LINUISTICS‏ 


تأر اكتساب اللغة الثاثية » وهو علم حديث نسييًاء في تشكگله بعلوم أخرى. كما آلر 
اساب اللخة القانيةء قي المقابلء بشكل واضح في هله اللوم الام. وف الوقست 
الحاضرء يصنّف بعضهم اكتساب اللغة الثانية على أنه علم مستقل له برناجه اللخاص 
فی البحث ویرتکز اهتمامه على علوم عدة؛ بینما بصلفه آخرون على أنه علم فرعي 
لذا العلم أو ذاك. ما نحن قنرى من الأفضل أن ننظر إلى اكتساب اللغة الثانية على أنه 
علم مستقل له ارتباطات فويّة بالعلوم الأخرى ؛ لأن له كما هائلا من البحوث؛ 
وتقاليد عثية توية. 

هذا الفصل والفصول الثلائة الآتبة ؛ سنركز على ثلاث مناطق ترى فيها 
علاقة اساب اللغة الثانية بالعلوم الأخرى ق آقوى صورهاء وهل العلوح هي : 
اللسانيات (القصلان ١‏ و۷): والل سانيات النفسية (المصل ۸)ء واللسانيات 
الاجتماعية (الفصل 4). ولا يعني هذا أن هذه هي المناطق الوحيدة التي يلعب 
اكتساب اللغة الثانية دوراً فيهاء ولكنها اختيرت تلات لغيرها. وسوف تركز عموما 
على الأثر التي تركته هذه الملوم في اكساب اللغة الثانية؛ لكنناسوف نناقش في 
مواضم قايلة الأثر الذي تركه» أو بمكن أن يتركه » اكتساب اللغة الثانية في هذه العلوم. 


T1 


YT‏ اتاب اللفة اللانة = مامد اة 


قأما الأثر الذي تركه كل من هذه العلوم على اكتساب اللغة الثانبة ؛ فمن المسكن أن 
نجده في التركيز العام لكل منها. . فاللساتيات تركز على نواتح الاكتساب (أي: ١‏ توصيق 
النظام الذي ينتجه المعلمون)؛ واللسانيات التفسية تركز على المعالجة التي بدح بها 
تلاك الأنظمة (آي : توصيف المعالجة التي عن طريقها يبتدع التعلمون نظام التعلم)ء 
واللسانيات الاجثماعية تركز على العوامل الاجتماعية التي تئر في الناتج اللغوي 
للاكتساب. وعلى أي حال» هناك سمة واحدة مشتركة بين كل هذه العلوم» ألا وهي 
مشكاة التعلم» أي: كيف يستطيم التعلعون آن يكتسبوا تعقيدات لغ إنسائية ثانية؟ 


Language Uaiversalږ العاات ائلفرة‎ ٦,۹7 

تر كت اللسانيات أثرها في اكتساب اللخة الثانية منذ فلهوره. وكان لكل نظرية في 
اللسائيات غالبا تأئير على البح فى اكتساب اللة الثائية. وسنحا نقاشناء في هذا 
الفصل ؛ بعلاقة اقساب اللغة الثائية بمناطق البحث التي هيمنت على دراسته عير 
السثي. وأما بالنسبة إلى اللسانيات واكتساب اللغة الثانية : فقد كان التركيز الأساسي 
على العاليات اللخرية دافدع۷نصس #هوسعمة1ء إذ ساد اتجاهان في دراسة العاليات الاغوية 
كان لما أعمق الأثر ف دراسة اكتساب اللغة الثانية ء وقد تطرق هذا الكتاب لكليهما: 
العا لات الو عة خuivetsal typological‏ (القسم 1) والنحو العالمي (القصا ۷). 
وسوف تناقش بالاضافة إلى مذي الوط وعين الحامين » اكتساب الزمن /الحهة 
etعspماenseا‏ (القسم ۴,ا) الذي يجمع بين معتى الفعحل والصيغة الت صريفية 
km‏ اogieaاmorpho‏ و وظاتف الصو ات (القسم ٤‏ ,1 

اذا تعد دراسة العاليات اللغوية مهمة في اكتساب. اللغة الثانية؟ فمن الأستلة 
المبكرة حول طبيعة أنقلمة اللغة الانية السؤال الذي يتعلق بالمدى الذي يكن أن تعد فيه 
تلك الأنظمة "لغات طبيهية . ) 


الساتيات و اقساب اللعة الحانية f‏ 
يمن وراء فة اللغة الثية افتراض غير مكثوب يقول إل اللغات اليينية هي أثظمة 
لقوية شأنها شأن اللقات الطبيعية. (وأعني ب "اللقات اللبيعية أي لغة [تسانية يشترك فيها 
جعم من المتكلمين وتطورت عبر الزن من خلال عملية الدشوء والتعلور العامة.) وهذا 
يعني أن اللغات البيتية هي لخات طبيحية. (أدجیمیات الفندزة , ۱۹۷1م م ۲۹۸ 
فماذا يعني قولنا إن اللغات البيئية ء آو لغات المتعلمينء أثظمة طبيعيَة؟ هذا لا 
يعني أن كل اللغات البينية على درجة من التعقيد مثل كل اللغات الطبيعية » لآتها بل 
رضوح ليست كذلك. فمعظم التراكيب العقدة لا تظهر حتى وقتو متأخر في عملية 
التعلم. وما نعينه بذلاك هو آنه إذا بدا أن آي ظاهرة لغوية معينة هي صيغة غير عكتة في 
أي من لغات العالمء فستكون أيضا صيخة غير حكنة في نظام اللغة الثائية. وهناك على 
سبيل الال نموذج موقم في تشكيل العبارات الموصولة في لغات العالم» وهو أن أي 
لغةٍ يوجد فيها وصل للمفعول به المباشر (حيث تكون الصيغة الموصولة مفعولاً به 
مباشرا) + فسيوجد فيها أيضا وص للفاعل (حيث تكون الميغة الموصولة فاعلا). 
(1,) وصل للمفعول به المباشر : 


That's the man (whom) I saw ycsterlay 
ذلك الرجل (الدي) رأیه آهس.‎ 
: وصل للفاعل‎ )1,۲( 


That's the man wha saw me yesterday 
ذلك الر جل الذي رآتي آمس.‎ 

وبافتراض صصحة هذا التعميم العالمي » فإنتا لن نتوقم آن نجد متعلمين للغة ثانية 

بمتطيعون صياغة عبارات موصولة للمفحول به المباشر دون أن يكونوا قادرين على 

صياغة عبارات موصولة للفاعل. وإذا فعلو! ذلك فسيعدً هذا خرقا لعايّةٍ لغويةء ما 
بعطي انطباعا بأن لغات الحعلمين تقسها ليست لغات طبيعية. 

وليس هذا لنقول بأنه لن تكون هناك صيع قي لغات المتعلمين تخرق معايير اللغة 

البدف ومعايبر اللغة الأصلية» بل نقول لذا لنشير إلى آنه فى مثل هذه الحالات: 


1 1ة 1لانة- ديد عاك 


ستوجد صيغ اللغة البينية تلك في يعض لغات الحالم. وعلى هذا رما جد متعلما 
ايطاا افتراضيا للغة الفر نسية يقو : 
*Je vois les. {1,7‏ 
'I see them,’‏ 
آنا آراهم.' 
بدلا من أن يقول الصيغة الفرنسية الصحيحة : 
Je les vols. (1,‏ . 


1 see ther" 
"آنا أراهم.'‎ 
رغم أن (1,۳) تخرق محاييرالفرنسية ومعايير الإيطالية أيضاًء لأن الإيطاليةء‎ 
:)1, مثل الفرنسية» تضع الضمير قبل الفعل ادود عب عاصةء كما في (ه‎ 
Il vedo, (1,0) 


1 see them.’ 
"آنا أراهم."‎ 
وبالوغم من أن صيخة اللغة البينية في (1,۳) لا ماثل أياً من اللغتين المدف أر‎ 
+ الأصلية» فانها ليست خرقا للمعايير العالية ؛ لأن الصيغة غير النحوية (فاعل + قعل‎ 
: مفعولا به ضميرا) موجودة ف لغات أخرى؛ مثل الإنجليزية‎ 
I see therm. (1, 1} 
م آری آنا‎ 
'آراهم.'‎ 
فالسزال؛ إذنء في اكتساب اللخة الثائية هو : إلى أي مدى تحكم القيود؛ الشي‎ 
تعكم اللغات الطبيعيةء أنظمة المتعلمين اللغوية أيضا؟ ويصياغة أخرى: إلى أي‎ 
مدى يكون نوع لغات الحعلمين محدودا؟ وقد صيغت إحدى الإجابات خن هذا‎ 


الساتات و اساب اللغة القانية 2 4 


السؤال على شكل نظرية هي : فرضية الانسجام التركيبي في اللغة البينية 
Interlan guage Structural Conformity hypothesis‏ : 

كل العا ميات اللغوية الصحيحة في اللقات الأرلى هي أيضا صحيحة في اللغات الببنية. 

(إیکمان ء ومو راقاف عاعو ہا : روبرت فص 1۹4۹م ص ٩‏ ۱۹). 

وهناك طرق عديدة كن من خلالها أن تور العالميات اللغوية في تطور شحو 

اللغات الثانية : (أ) فيمكن لا قطعيًا آن نوتّر في شكل غو النعلم في آي وقت. فإذا كان 
هذا صحيحاًء فلن يكون هناك أب آي مثال على خرق عاليةٍ لغوية معينة في نحو 
اللغات الثانية. أو (ب) بمكن لما أب نؤتر قي ترتيب الاكتساب» حيث ستكون الصيغ 
الاكثر وسها 8 لوص خر سا بكتسب. أو ف حال العاليات الا اعية 
pitir univers‏ (انظر القسم 1,۲)ء يكن آن تتوقع أخطاء أقل في الصيغ 
الأقلّ وسماً. أو (ح) يمكنها أن تكون واحدة من القوى المتفاعلة الكثيرة في ديد شكل 
و الحعلمين. 


Typolagical Universal ak العا لات انى‎ 1, ۴( 

نشأت العاليات النوغية من ب لجرینر ج Greene‏ (1۹۸۳م) قي 

اللسانيات. ويجاول اللغويون فى هذا الاتحاه من دراسة العالياتء أن يكتشغوا 
التشابهات /الفروق الموجودة في اللخات عبر العالم » أي غاولة ديد النوعيّات اللغوية 
linguistic typo ege‏ آو ما ئو اع اللغات الممكنة. وآحد أهم الاأكشافات في هذا 
الاتجاه إمكانية التعميم عبر اللغات غير المثقارية وغير المتجاورة جغرافياء وذلك فيما 
بتعلق بحدوث التراكيب فق اللغات آو بالتراكيب المشتركة بينها. ويعس عن كيرهن 
العاليات النوعية بجا سى التطبيقات. فمثلا: إذا وجدت ف لغة ما الصفة سء فإن 
فيها أيضاً الصفة ص. وفي عمل جرينبيرج الأصلي» تعتمد كير من العالميات (أو 


T7‏ ااب اة الثاية - معدم عامة 


النزعات العالية) على ترتيب الكلماتء كما في الآتي: في اللغات التي تسبق فيها 
حروف ا لحر الاسم اتمرور» دائماً ما بتبع المضاف إليه 0۲ء٠ع٠دمم‏ الاسم التحكم 
سده وما «معء أما في اللات التي تتبع قيها حرو قف الجر الاسم الجرورء فدائما ما 
يأتي الاسم التحكم تابعا للمضاف ليه" (جرینیرحء 1۹۹۳م؛ ص ۷۸). 

فم تلا قي اللات التي تسبق فيها حروف الجرّء عثل : الفرنسية والروسية 
والإيطاليةء نتوقم آن جد الاسم الذي مل المضاف ل#عدعمومم يسبق المضاف إليهء 
وهذه هي الخال في الواقع ء إذ تصوغ كل اللغات الثلاث الإإضافة بالطريغة نفسها: 


ار تة 1 

le chien de mon ami (1,¥ 
the deg of my friend 
ص ديقي گل‎ 
کے صدیتي‎ 

الروسية 

sûbak moego druga ر‎ 
dog ty [GEN] mend [GEN] 
کل صديقي‎ 

الأيطالية 


il cane di mia madre ( 1, 4? 
the dog of my mother 
مي کلب‎ 


٨ Tı‏ ا 


کلب آم 
ولكن في اللغات التي تتبع فيها حروف الجر الاسم الجرورء مثل التركية» يكون 
الترتیب معکوسا کما بشاهد في 1,1١(‏ و١‏ را): 


اللسانيات و اكاب اللغة الثانية ۷ 


: الثر كيه‎ 
: مقتین من‎ )11۰( 
Lmguage Files (Jannedy, Poletti, Weldon, Eds., Sixth Edition, 1394, p. 133} 
عط‎ = deniz - a ce 
تدععن مھ تا = ععادعث = إلى عط‎ 
hı = denizen = of an ncean 
1A1 : مثال على الواضافة (مقتہس من کورمری عام‎ ١١, ۲ ١( 


kadin-in caYDE-U 
Woman [EN] chichen-ler 


دجاجة- ها المرأة [مضاف إليه] 
hê #Wothêüî's clackeni'‏ 
ادجاجة الرآة 
ويل الإنجليزية استفناء نوعا ما هناء إذ تسمح» ليس فقط بالترتيب الثوقع ( عن 
tahle‏ عا f‏ چا ر جال الطاولة ) , ولکنها آپضا تسمح بترتیب الكلمات غير التوقم ( رم 
وهتاك عاليات لخوبة أخرى كن أن تقرر بطريقة صارمة (أو ثابتة)ء مثل : 
اللغات التي يهيمن عليها ترتيب : قعل +قاعل +مشمول به دائما ما يسيبق فبها حرف 
ار الاسم الرور. 
وهنا العالمي يمكن أن يمل بلغة مل الويلزية التي يأتي فيها الفعل أولا في 
م ص ١‏ ۸): 
Lladdwyd y dyn gan ¥ addaig. (1,17?‏ 
Kılled-passlve the man by the dragon‏ 


دراجون ال برجلا قل 
‘The man was killed by the dragon’‏ 


قتل الرجل بواسطة الدراجون. ' 


TTA‏ اكاب اللفة الثابة - مقدمة اة 


۰ وبافتراض أن اللغات الثائية خاضعة للقيود تفسهاء فماذا یکن آن تتوقع؟ وأکثر 
حالات الاختبار أهميْةَ هي تلك التي تأثي من متكلمين تلف لغتهم الأصاية عن 
اللغة الدف فيما يتعلق بالعالي العين حل البحث ؛ لأنه إذا كانت اللغعان حل البحث 
متشابهتين »يكن أن بذعي الرء بأن النقل اللغوي هو السبب. بمعنى آخر؛ لنتمكن من 
اختبار الفرضية التي تغول بن العاليات عالميّة » يجب أن نحيد إمكانية أن يكون مصدر 
العاليٌ هو اللغة الأصلية. ولنأخذ مثالا افتراضياً: لو أن متكلماً أصايا بلغة ما يأتي فيه 
الار لاحقا تعلم الإيطاليةء فستوقم آن المتعلم جرد أن تعلم آن الإيطالية بأتي قبها 
الجار سابقاً» فسيعرف أن ا لضاف إليه جب أن يثيع الاسم المضاف. 

1,۴,١‏ حالة اخبار 1: المرعية الموصلة 
Test Case I: The Accessibility Hierarchy‏ 

سوق ندرس فيا بلي حالات اختب ار قليلة حيث بحت العالميات 
الاستتياعية /النوغية من وجهة نظر اكتساب اللحة الثانية. وريا يكون العالي الأكنر 
خضوعا للبحث على مستوى واسع هو ذلك الدي يتعامل مع صياعه العيارة 
الموصولة. والعالمي نفسهء وهو معروف يالهرمية الموصولية » كان قد نوقش باستفاضة 
فی کیان ”× وكومري (1۹۷۷م). وأساس المبدأً هر أتتا يكن آن تنا بانواع 
العبارات الو صولة الو جودة فى لغة معينة اعتمادا على البرمبة الآتية : 

البرعية الموصولية: 
$U > DO => IO0 > OPREF => GN >  OcoMpe‏ 
مفعول < مطاف إليه < مفعول < مقعول < مفعول < فاعل 
اسم تفضیل حرف الجر غیرمباشر مباشر 

ويبرز هنا افتراضان مهمانء الأرل: توجد في كل اللغات عبارات موصولة 
للفاعل » والثاني : تمل التنبوات الطروحة هنا فيما يلي : لو وجدت في لغة ما عبارة 


(1) انظر الامش (4) ف العصل ١‏ لير هذه الأنواح من العبارات الموصولة 


اللسائيات و اساب اللفة اللاتية 4 


موصولة من النوع س» فسيوجد فيها أيضا أي نوع من العبارات الموصولة ا لموجودة أعلى 
منها قي البرميةء أو إلى يسار الثوع س. وعلى ذلك لو أشانعرف أن في لغة ما عبارات 
موصولة من توع مقعول حرف ار مر al LS Thal's the woman about whom 1 la‏ 
التي كلمتاك نها )ء فإننا نعرف أن فيها أيضا عبارات موصولة من أنواع الفاعل ٠‏ والفعول 
الباشر؛ وا لعو غير الباشرء إلا أنه لا توجد هناك طريقة مُسبقة للتنبؤ بالنوع الأدنى 
من العبارات الموصولة. لكن عندما يعرف النوع الأدنى» سيكون في مقدورنا أن نضح 
فرضيات حول كل آنواع الحبارات الموصولة الأخرى في تلك اللغة.'"“ 

وهناك افتراضات أخرى بأن الرمية تعكس سهولة الوصل و/أو شروطا معينة 
للخطاب.”" فإذا كانت هذ هي الصورةء فلا ينبغي آن توثر السهولة أو الصعوية قي 
اللغات التي يستعملها الفرد. أي لو صح أن الصعوية هي الي تجعل مفعول اسم 
التفضيل في العبارات الموصولة قل ترددا (وأكثر صعوية) في لفات العالم؛ فينبغي آلا 
تكون موصولات اسم التفضيل أكثر صعوية من آنواع العبارات الموصولة الأخرى في 
نظام واحد فقط من الأنظمة اللغوية المتوفرة لدى التعلم (آي : اللغة الأصلية ني مقابل 
لغة العلم). 

ولتثیت هذا الافتراض قدصت جاس (1۹۷۹ م أ؛ 1۹۷۹م ب) معلومات لخوية من 
متعلمين لاونجليزية بمدى واسع من اللغات الأصلية (الإبطالية ؛ العربية» البرتغالية: 
الفارسية ء الغرنسية ء التابدندية » الصينية » الخوربة ؛ الباباتية). وقد كان عور اتقاش في 
تلاك الدراسةء التي اعتمدت على معلومات لغوية استخلصت من (أ) كثابات حرة» (ب) 
تريب الحمل» و(ج) أحكام المقبولية ؛ أن إنتاج العبارات الوصولة من متعلمي اللغة 


۲۲١‏ جيل القار المهتم إلى كيثات وكومري (1۹۷۷م) وكومري وكيلان (14۷۹م) زيار من التوضيح حول 
فرضاتهم والاستتاءات اشملة. 
انطر فو کسی ×ہ۴ (۹۹۸۷م) وکیتان ۵ ۹۹۷ م) ریا من التو ليح 


FY u‏ اساب الله الثانة : تة عياعة 


الثانية كن أن بنا به اعتمادا على الهرمية الموصولية. ويوضح الشكل رقم( ,) مثالا 
على التتائج المستخلصة من آداة تركيب الجمل في الدراسة. فمع وجود اسضاء قي المضاف 
إليه» إلا أن الوات حول البرمية الموصولية تحققت بالفعل. 


S8 8 8 5 8 


مقعولاسم ضاق اليه مفعول‌ غر اشر مرل میاشر ‏ فاعل 


القضيل تفعول حرف ال 


الكل رفي .)١‏ تسب الجمل الصحيحة في ادا تر كيب الجمل اكل الجمرعات) 
(المدد=۸۸١)‏ (جمع الفعول غير الباشر ومفعول حرف الر معا نظرا اللو كهما 
المحثابه في العباراات الو صولة الإنبلبرية ). 

"Language transler Aud aniveraa! grammatical relatlona" by ¥. اضر ف‎ 


a, 179, 19, pp 327-3 by Research club ia Lazgmape ¥arniaga‏ ع باذ 


(4) للآراء حول تفسيرالتائج غير التو قعة للمضاف إليه ارجم إلى جاس (1۹۷۹ مآ 1۹۷۹م با 


اللسانيات اساب اللعة الثانية 91 


الحانب الهم الآخر من الہرمية هو التطبيق التعلق باستعمال ضمائر القصل 
(الائعكاسات الضميرية) في العبارات الموصولة. وي )١, ٠4و 1,1۳١(‏ أمثلة على جمل 
نوی ضمائر الفصل : 
#+Rhe danced with the man who [e] flew to Paris yesterday. (1, 1T)‏ 
“ سافرت مع الرجل الذي لهو] سافر إلى باريس أمس. 
The woman who ke danced with [ber] flew to Paris yesterday, (1, 1 £}‏ * 
الرأة التي رقص مع اها] سافرت إلى باریس أمس. 
فهناك علاقة عكسية بين الهرمّة وضماثر الفصل » معنى أب ضماثئر الفصل 
أقرب إلى آن تستعمل ف البرمية الأدنى موقعا منها في تلف الأعلى موقعاً. 


: هرمية ضمائر الفصل‎ 
OCOMP > GEN >» OPREP > IO0 = DO = SU 


فاع < مفعول < مقعول < ممعول < مضاف إليه < مفعول 
مپاشر غير مباشر حرف الجر اسم تمضیل 

وقد بح هایلتنستام سماومعاار۴ (٤1۹۸م)‏ ضمائر القفصل بتفصيل أكبر: 

حيث جاءت معلوماته اللغوية من اكتساب السويدية لغة ثائية من متكلمين بالاسبانية 
والفنلنديةء واليوئانية؛ والفارسية. وتتتوع هذه اللغات في المواقع التي يكن آن 
توصل وآپضا في الاستحمال الا ختياري والإلزامي لضماثر الفصل. وتو السويدية 
على المدى الكامل من الحبارات الموصولة (من فاعل إلى مفعول اسم الفضيل)ء 
ولكن لا تظهر فيها ضمائر الفصل في أي من مواقم العبارات الموصولة. وكانت أداة 
الببحث التي استعملها هايلتستام هي تعريف الصورة؛ حيث كان أفراد عينة الدرابة 
يسألون سالا مل : "من في الصورة رقم ۵؟" لتكون الإجابة المحظرة توي عبارة 
موصولة : الرجل الذي يركض . وقد تطابقت نتائج دراسة هايلتنستام مع تبؤات 


اتساب اللخة الثالية ١‏ سبد هة امد 
TT‏ : : 


البرمية ‏ مع ظهور أكثر للانعكاسات الضميرية في مواقع أدنى في الرمية منها في تلك 
اراقع الأعلى في البرمية. "“ 

وباختصار كانت تتائج الدراسات على التنبؤات العالبة للهرمية الموصولية 
مويْدةٌ للفكرة القاثلة إن غو التعلمين ميد بشكل مشابه لنحو اللغات الطبيعية. ورغم 
أن هاملترن «مالاص 1ظ (8 1۹4م) ساد بهذا البحت خطوة إلى الأمام وتساءل حول 
عالية العاليء إلا أن اللأدلة ق العموم تدعم هذا المبدأ العالى. 

عندما تنظر إلى البرمية الموصولية من وجهة نظر الاكتسابة باناتطصسههاء فلو آن 
الصعوبة تكمن في أساس هذا العالي ؛ فإتتا نتوقع من الحعلمين أن يتعلموا الوصل وفقا 
لترتيب مستويات الجرمية ا موصولية . وهناك ثبو آخر يتمتّل في شكل قدرات المتعلمين 
على التعميم. فماذا سيحدث لو آن متعلماًء ولنقل من خلال التعليمات الدراسية 
تعلُم مستوىٌ أصعب من العبارات الموصولة قبل أن يتعلم مستوى أسهل. هل سيْعمّم 
معحرفته بتركيب تلك العبارة الموصولة الأصعب على اكسابه مستويات البارة 
الموصولة الأسهل؟ سيكون هذا متوقعاً ؛ لأن معرفة ت ركيب أكثر صعوبة سيتضمن 
بداهة معرفة التركيب الأسهل المتصل به. في الواقع أبّدت دراستان هذا التنبؤ: واحدة 
جاس (1۹۸۲م) والآخرى لإيكمان وبل ا8ء ونلسون فنعا (1۹۸۸م). قفي 
الدراسة الأولى» أعطيت جموعتان من متعلمي اللغة الثانية تعليمات على العبارات 
الموصولة. وقد ركزف إحدى الجموعتين على الماعل والشعول الباشر ق العبارات 
الوصولةء بينما ركز في الثانية على مفعول حرف الجر فقعل في العبارات الموصولة. 


(۵) وکسا حدث في تائج دراسة جاس : كانت تتاثج المضاقف إليد في دراسة هايلتستام خارح الريب 
الہرخي. 


وبعد انتهاء فثرة التعليمات» اختبرت كلتا الجموعتين في أنواع العبارات الموصولة. أما 
الجموعة التي تلقث تعليمات على الفاعل والفعول المباشر الموصولين فقط : فقد أبلت 
بلاءٌ حستا في هذين النوعين من العيارات الموصولة فقط : ولم تكن جيدة في الأنواع 
الأخرى. بينما ادت الجموعة الثانبة جيداء ليس فقط ف العبارات الموصولة التي 
أعطوا تعليمات عليها (مفعول حرف الجر)ء وإغا أيضاً ي البارات الموصولة الأعلى 
في الهرمية الموصولية» ولكن لس الاأدنى. 

آما الدراسة اللأخرى التي أجراها إيكمان وبل وئلسون فكانت شبيهة بللاأولى: 
إذ كان هتاك أريع جموعات من التعلمين: جموعة ضابطة وثلاث جموعات تجريبية. 
وقد تلقت كل واحدة من العموعات التجريبية الثلاث تعليمات على واحد من ثلاثة 
آنواع من العبارات الموصولة : الفاعل » آو الفعول الباشرء أو مفعول حرف الجر. وقي 
الشكل رقم( ٠١,‏ نتائج المجموعات الأريع. 

وظهر الأرقام معدلات تة للأنواع الثلاثة من العبارات الموصولة. وعكن 
مشاهدة أن التحسن الأكبر ف التراكيب الثلاثة يظهر قي تلك امجموعة التي آعطيت 
تعليمات على المستوي الأقل (جموعة مفعول حرق المجر). والجموعة الثائية التي 
لوحظ عليها التحسن الأكبر العالي (أيّ : تحسن في تركيين اثنين) كانت جموعة 
المفحول الماشر؛ تليها جموعة القاعل : رغم أن جموعة القاعل أظيرت تمسنا أقفضل 
من جموعة المغعول المباشر في العبارات الموصولة التي كانت قد تلفت تعليمات عليها 
(أي نوع الفاعل). وقد آدت تتائج هاتين الدراستين إلى أن أقصى تعميم للمتعلمين 
حصل من التراكيب الأكثر وسما (أر الأصعب: بلغة الممطلحات المستعملة ها) إلى 
تلك الأقل وسماً (انظر القسم .)٠,٤‏ أما التعميم من الأقل صعوية إلى الأكثر صعوبة 


قدو آنه لا کدث. 


مقاتی: 
ج عة الفلع س 
جوع الفعرل الملطر ‏ ب 


جر عة مسرل سرف اللي .س س 


متو سط الفرف في ادر جبات بهن الآ يار القبلي ولتار ليشي 


سقس الاسم روي 


الشخل رز ,3 الفاعل بن اجر غات م یس ی الو عيل, 
"rm thr grmerallzatiom of relatlvt tlduar inatrnctiom lm tht‏ 
arqmi1itlom Of Eugallskh sı a reramd language", bY F. Eckman, L.‏ 


Bell, BD. Nelren, 1994, Applled Linguistics, %, pp. L-BO}. iiy طبخ‎ 


١(‏ ,۲ حالة حيار 11: اكتساب الأستلة 
Text Ceee IL: The Acquisition of {FuestHione‏ 
تأتي حالة الاختبار الثانية للعلاقة بين العالميات واكتساب اللغة الثانية صن 


معلومات لغوية حول اكتساب الأسئلة. فقد عاد إيكمان ومورافيسك وويرث 
(۱۹۸۹م) لبعض عالیات جریییرج (۱۹1۳م: ص ۸۳) ليروا إذا ما كانت هذه 


العالميات المستقاة من معلومات لغوية حول لغاس طبيعية صالحة أيضا للمعلومات 
اللخوية المستقاة من لخات التعلمين الثانية. وقد أشار إيكمان ومورافيسك ووبرث إلى 
عالين اين وإلى تفسيرهما قي اكتساب اللغة الثانية كما يآتي اص 1۷۵ و444) : 

١‏ - يضمن قلب ٠۴س‏ تقديم-#«: "إن قلب ترتيب الجملة في أ لة-بس) 
حيث يق الفعل القاعل يهر فقط فى لغات حيث تكون كلمة السؤال أو عبارله 
مقدمة في العادة". 

١أ)‏ وقد آعيد تفسير هذه العالية للغات المتعلمين كما يأتي: إن نسبة 
تكرار حصول قلب الفاعل- الفعل في أستلة-٠«‏ لن تكون أعلى 
من نسبة تكرار حصول تقديم كلة-طس. 

يتضمن قلبا نعم رلا قلب-#»: "يظهر هذا القلب نفسه (أي : قلب ترتيب 
الجملة يث يسبق الفعل الفاعل) ف أستلة نم مرا فقط إذا كان يظهر أيضاً في كلمات 
الإأسثلة الاستفهامية . 

) وقد أعيد تفسير هذه العالية للغات المتعلمين كما يأتي ٠‏ "إن نسبة 
تكرار حصول قلب الفاعل- الفعل في أمسئلة نعم لن تكون أعلى 
من نسية تكرار حصول قلب الفاعل - الفعل فى أسعلة-#". 

وتفستر هذه العاليات اتشير إلى أن حضور قلب نعلا في لخو ما (سوال يطلب 
إجابة نما )۰ كما في .)٦,١۵(‏ 

Will you see my friend? (lT, 12) 

هل ستری ص ديقي ؟ 
يضمن حضور الفحل (مساعد في الإغليزية) قبل الفاعل في أسثلة-٠».‏ كما ق 
Whom will you see? (T, 1 1)‏ 


من الذي ستراه؟ 


ا#تساب اللغة الخاية ٠‏ مقدمة اة 
1 ب اة الخاية : دة اة 


الذي بدوره يشضمن > ضور تقديم-#» (حيث تكون كلمة-» قي بداية 
الجملة)؛ كماف (1,1۷): 

(You will see wham? lle ğ} Whom} will you see? (1, 1¥) 

من الڌی ستراه؟ (ق مقابل : سترى من ؟) 

وعلي هذا فإذا حوت لخة ما القلب في أسكلة نعم رلا قستحتوی أيضا الأفعال 
قبل الفواعل في أسلة-٠»ء‏ وستستوي أيضا كلمات-#» قي بداية الجمل. ومصطلحات 
الوسم؛ فإن قلب نعم از هو الأعلى وسما وتقديم-#« هو الأدنى وسما. 

ولاختبار هذه الادعاءات فيما يتعلق باكتساب اللخة الثانية » جمم إيكمان 
وسورافيسك وويرث (1۹۸۹م) معلومات لقوية حول تكوين الأسلة من ١١‏ متعلما 
للإنجليزية» وكاتوا متحدثين أصليين إما باليابانية آوالكورية أوالتركية. ينغي » عند 
تمسير المعلومات اللغوية لتحدث غير أصلي : أن نحدد أولاً ماذا يعني آن كسب صيغة 
ماء كما نوقش في الفصل ۲. وقي كير من الدراسات ؛ أصبحت نسية 44١‏ من الصحة 
مقياساً في ذلك» وهذه بالطبع نقطة قاطعة اعنباطية ء لكنها نقطة يرضى عنها الكثيرون. 

وتظهر العلومات اللخوية الو جودة قي هذه الدراسة أن المتعلمين حقيقة مقبدون 
بالعالي حل البحث. فالخعلمون الذين اكتسبوا نوع الأسخلة الأكثر وسما (قلب 
تعمل )ء اكتسبوا النوعين الآخرين أيضا. إلا أنه من الطريف أن العلومات اللغوية 
أظهرتء وهنا تكم واحدة من الصعوبات الرتيسية في اليجت في اكتساب اللغة 
القانيةء أن هناك فردا واحداً من بين أفراد العينة الأربعة عشرلم يتبع توقعات العالي. 
فكيف يمن تفسير هذا؟ هل ينطوي ذلاك على آن العالي ليس صالا لعلومات اللغة 
الثانية اللغوية؟ إذا كان كذلك؛ فستكون النتيجة عدم صدقية الادعاء القائل بأن 
عاليات اللخة شاملة لكل اللغات الإنسانية ء با فيها لغات التعلمين الثانية. 

وهتاك تفسير بديل يكمن في شرح التوقع نفسه : هل هناك ظروف مُلبسة 
رما آثرت في غوة هذا العالي؟ وألأن هتاك كثيرا من العوامل التي تتنافس في اكتساب 


اللبالات وکیا !اسا اند ۳y‏ ۲ 


اللغة الثائية (عا فيها: اللغة اللأصلية ء واللغة البدف» والقاصدء وحدودية 
المعالحةء والاتجاه: والدافعيةء والانتاهية وعم ۷ا٤٢ءااه)ء‏ فليس سن التوقع أن 
تخون التوقعات صارمة إلى حد بعيد. فعندها تفغلب الاستشاءات على توقعات 
العالميات. كن آن نبدآ. عند ذلك فقط » بتقييم الادعاءات المختلقة. وبكلماس 
أخرى» إن أكثر ما مكنا أن نامله من توقعات اللخة الثانية هو الترجيح أو التوقعات 
الاحتمالية. وف الحقيقةء فيما يتعلق بالاستضشاء الوحيد قي دراسة إيكمان: 
ومورافيسك وويرث؛ دم الباحثون تقسیرا يرتبط بقيود العا لجة تفسها. وي 
الحصلة النهاتيّة » كسب العالمي اللغوي المعركة جا بتعلق بثلاثة عشر فردا من أقراد 
العينة. أما بالنسبة للفرد الحبقي » فقد كسب المبداأ الخاص بالمعالجة المعركة. وهذا 
المبدأً متعلَ بالتركيب الأقل تعقيداً في مقابل التركيب الأكثر تعقيدا. ولكن اذا 
انتتصرات ماد المعالحة بالنسبة لقرد واحد؛ بينما انتصرت العاليات اللغوية بالشسبة 
للثلاثة عشر فردا الآخرين؟ ببشى هذا السؤال دون إجابة. 


إ۳ ٦,٠,‏ حالة اخار 111: الصوامت اجهورة/الهموسة 
Test ase DIT: Yoiced’¥Ygiceless Consonants‏ 


والدراسة الثالثة التي نناقشها في سياق العاليات اللغوية جاءت من نطاق علم 
وظائف الآصوات. فالعلومات اللغوية المقدمة فی إیکمآن (۱۹۸۱م أ 14۸1م ب) 
استخلصها من متخلمين بالاسانية و عسينية اندر ين ععدنط ماوكمد يتعلموك 
الإنجليزية. ومنطقة البحث هي الصوامت الجهورة والهموسة قي آخر الكلمة. ويقدم 
الجدول رقم( )٦,‏ المعلومات اللغوية من المتكلمين بالإسيائية ء ينما يقذم الحدول 
رقم( ٠١,‏ المعلومات اللخوية من التكلمين بصيئية المندرين. 


۳ r J 
يعلق تھے صفة الأ جهار عمنه متلا : الفرق بين الاأصوات الهو ة والهموسة) باهزاز الوترين الصوتيي‎ )٦( 
من عدمه آثاء الكلام. وير هذه ا للامية بين علو من اللأصرات التي تلط يي المشرج الواحد» كسخرج‎ 

اللسان وائشغة مدل ومن الاأسثلة على للك أصوات مثل لطا ولماء واا وها 


اتساب اللحة التانة ! جقلية اة 
TA‏ : ۳ 


الول ويره ,). معلومات اللغة الييتية من المعكلمين بالإسبائية 
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Hh the oateralses of interlxmgaage phemalrgiral rules" by F. Eckman, 19Blb, Lunguuge 
Learsing, 31, pp. 135-219 by Research Chıb in Lankuagr Learning. طم پاد‎ 


بمكننا آن نلاحظ من المعلومات اللغوية في المجدول رقم( ٠1,‏ (المحلومات 
اللخوية للمتكلمين بالإسبانية) ما ياتي: تقع الأصوات المعوقة ف آخر الكلمة 


اللساتبات واساب اللقة الاية 4 


مهموسة." أما العلومات اللغوية من الخكلمين بالندرين فهي مختلفة قليلاء إذ لا نرى 
التهميس عصاداه«عفء بل نرى القاعدة الآتية : ضف صاقنا نتلا اء (د) بعد 
صوتٍ معوق جهور في آخر الكلمة (الصوائت المختلسة نل أصواتا مقلصة عل 
كما ]ص ]dapartm‏ 'اmenاepae").‏ و على هذا فكلا الجموعتين من المتكلمين تبدآن 
بالمشكلة تفسها: كيف نعالم الصعوية الكامنة في إنداج كلما منتهية يبأصوات معرقة 
جهورة؟ فالتكامون الأسبان عالجوا المثكلة جهميس الأصوات المعوقة + أما الحكلمون 
بالصينية ققد عاجوا المشكلة بإصافة ضاق مختلس ف نهاية الكلمة. إلا أب هناك 
سالين اجان إلى توضيح + لاذا تواجه كلتا المموعتين المشكلة نفسها؟ ولاذا تحاول 
كل جموعة آن تعال المشكلة بطريقة عختلفة ؟ 

والاجابة عن السؤال الأول تتضمن النظر إلى حقيقتين : تتعلق إحداهما باللغة 
الأصلية والأخرى بعالميات اللغة. فبما يتعلق باللغة الأصليةء فلا يوجد في آي من 
اللغتين مقارنة بين الأصوات في الموقع الأخير. أما فيما يتعلق جمبادئ الوسم العالية: 
فقد كر (انظر القسم٤.1)‏ أن مقارثة الأصوات ني الموقع الأخيرهي الأكثر وسما 
(ويالالي فيفترض أنها القارنة الصوتية الأخيرة التي تُتعلم). وتشترك كلتا هاتين 
الحقبقتين لبآ بحقائق لغة المتعلم التي رأيناهاء ونعتي بها تحديدا تقص مقارنة 


الأصوات في الموقع الأخير. 


(۷) لتا التعميم استتاءات في هده العلومات اللغوية؛ تقر بأن قانوت هولاء المحعلمين ف التهميس 
اختیاري لا إلزامي. والأصوات المعوقة عي التي يماق جرى الہواء عند النطق بها. رتل قي الأصوات 
التي : 

ا ر ھا ف فعاعا د 1 شی کما ف شات 5 رت کمای کوب ) لا لے ا ا ا م 


سا ل e‏ ب , د کیا ف ہے اہ ا ا 


f a‏ اتاب اللعة اثياية - محيدسة اة 


ادر ا معلومات اللغة البية عن الحكلمين بصيية المئرين. 
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"{mı the nztaraloesa of interrlamguuge pmulugiul rule" Ey F, Eckman, 138i1b, Language‏ 
. طبم ادن Learuinp, 31, pp. 19-214 hy Regearch {kh im lL.auguage Learning.‏ 


HIN 


أما السؤال الاني النعلق باختلاف طرق العلاج للمشكلة فهو أكثر صعوبة عند 
الثعامل معه. فطريفة العلاج التي اتبعها المتكمون بالإسبانية » وهي تهميس الأصوات 
المعوقة الأخيرة» طريقة ملاحظة في كير من لغات العالم ؛ على سييل الحال: في 


الألاثية؛ والكتلانية «علهاه ء والبولنديةء والروسية. أا طريقة العلاج التي اتبعها 
التكلمون بالندريّة فهي نموذح تلف عن النماذج الموجودة في لغات أخرى في 
العالم. ويمكن أن يعد هذاء للوهاة الأولىء دليلا على آن لفات المتعلمين لا تدخل قي 
نطاق اللغات الطبيعية ؛ وذلك لأننا جد هنا قانونا ف لغة المتعلمين غير مشاه للآي 
قانون موجود في أي لغة طبيعية. إلا آن وجود قانون قي لخةٍ غير طبيعية » مشل هذا 
الموجود لديا هثاء يمن أن پفسر على أساس نظام الاتصال اللخر ى language cotae‏ 
#ادره. ففي اللات الطبيعية » لا يوجد صراع بين تظامين لغويين» كما هو الحاصل 
مم تشكيل أغاء اللغات الثانية. 

فلا يوجد في صينية المندرين أصوات محوقة (جهورة أو مهموسة) في الموقع 
الأخير من الكلمة. وعلى هذاء فتهميس الأصوات المعوقة؛ كما بفعل المتكلمون 
بالاسباثية . لا ل الشكلة الميدئية في اتهاك قوانين اللغة الأصليةء حيث يهك قانون 
آخر نثيجة لذلك. ولذا يؤثر التكلمون بالصينية حلا يجمم بين القوانين الصوتية 
pel e‏ بالأصوات العوقة الواقعة في الموقع غير الأخير وبين الاستعمال 

لشائع في اللغة الدف للصائت ئت المخثلس. 

رغ ,۹,۲ العالیات انر غة: زÊlة Typological Universals: Conelasinnş‏ 

لکي يکون للعالميات الاسحباعية أهمية فى دراسة اكتساب اللخة الثانية» هناك 
عاملان ينبغي أخذهما في الحسبان. أولاً: جب أن نقهم لاا يكون المالمي عالياء 
فليس كافياً أن نقرّر أن اللغات الثائبة تبع قوانين اللغات الطبيعية ؛ لأت ذلك هو طبيعة 
اللغات. إذ من شأن هذا الشرير آن يزيد المشكلة تعقيدا ويعيدها خطوة إلى الوراء. 
فاكساب اللغة الثانية كن أن يساهم ق دراسة اللغة عموما بإظها ر أن القوانين العالبة 
فاعلة في اللخات المستحدثة باستمرار. يکنه كذاك آن بساهم في فهم عام للغة اذ 
آنه ایا نا أن جد تفسيراً للأسباب التي يكون بها عالي معي عاليا. . ثانیا: لا بد آن 
تكون هناك علاقة قايلة للنقاش بين ا لخصائص موضم ابحت» ولا بد كذلك آن يكون 


سلاك ارتباط بين الخاصية الضمية ساو اعنامسا والقاصية التي تحدث التضمين 
تراما معنی آخرء جب أن تكون هناك علاقة بين الصيغ الأكثر وسماً وتلك الأقل 
وسماء وأي شيء أقلٌ من ذلك سيكون على الأرجح علاقة زاثغة. 

ويتعلق العامل الأول من هذين العاملين بالتفسير التحتي للعالمي الاستتباعيء 
يبنما يتعلق الثاني بقبولية ربط ما يبدو أنهما صيغتان توان غير مرثبطتين. وقد 
ركرّت التفسيرات عموماً على شكل قبود المعالحةء والاعتبارات الوظيفية أو ما يطلق 
عليها الحداولية. وتشترك هذه التفسيرات في حقيقة أنها تتعامل مم الطريقة التي تعمل 
يها اللغة والطريقة التي يستعمل البشر اللغة بها. 


Tense and Aspe qk الزن ر'‎ 1,۳ ( 

,1,۳ رض اة The Aspect Hypethesls‏ 
هناك منطقة أخرى من اكتساب اللغة التانية معصلة باللسانيات ترتبط بالزمن 
والجهة: كيف يعرف المتعلمون أن هناك واسمات صرقية (مثلا: للزمن الماضي» 
وللزمن الستمر) تظهر مع آفعال معينة؟ وكما بيا قي الفصلين ٤‏ و ۵ء ظل موضوع 

اتساب العناصر الصرفية سمة من سمات البحث ق اللغة الثانية قري طويلة. 

وقد نظرت الأعمال المتقدعة في المورفيمات الحفيقية؛ وحاولت آن تستكشف 
الترتيب الذي تكتسب به. وكما تطور اتجاه البحث في الثماتينيات من القرن الماضي إلى 
دراسة اكتساب تصريف الزمن- الحهة في اللغة الثانية. وتزعم نظرية ا لجهة أن "متعلمي 
اللغات الأولى والثانية سوف يتأثرون بداية بالجهة الدلالية الفطرية للأفعال أو للمُسند 
في اكتساب واسمات الزمن والحهة المرتطة بتلك الأفحال أو اة بها (أندرسن 
وشیراي نهتها؟؛ ۱۹۹6م ص ۲۳۳). وهذا الاتجاء هو الجا دلالی بطبیعته» پرکز 
على تأثير هة المعجمية في اتساب تصريف الزمن- الحهة ف اللغة الثانية. وقد جاءت 
القوة الداقعة لهذ التظرية أصلاً من دراسات اكتساب اللغة الأولى» حاص من 


الللسانيامت اتاب اللغة التاة TET‏ 


آتتینو شي اععداصناصھ ومیار ۲اا (٩۱۹۷م)‏ اللذين أعدًا دراسة في اتساب اللفة 
الأولى في الإيطالية والانجليزية (انظر مناقشتها في ويبست افا ۷ وويسوكا 
Buczrwska lag jS gog  Witkowska-Stadik dil =n : Wysocka‏ : 
وگونیزنا ۵ هاصه)ء ٤۱۹۸م)۔‏ وقد شكل أندرسن (1۹۸1م» 1۹41ء) النظرية 
بصيغتها الحالية مع تركيز خاص على اكتساب اللغة الثانية (ائظر أيضاً باردوفي- 
هارلی ء ٤۱۹۹4م).‏ 

قذّم آندرسن (۱۹۸1م» ١1۹۹ح)‏ دراسة لعكلمَيْن أصاين بالإنجليزيةء طفل 
وبالغ ؛ يتعلمان الإسبانية َة ثانية. وقد لاحظ فارقا مهما في تطورهما في وسم الزمن- 
الجهة: تتحد واسمات الفعل الاضي (صيغة المضي انصعاءمم) مى الأفعال الأنية 
اهساعسسم والأفعال الإ تجازية امعد ءنطة؛ بينما تعد الواسمات غير التامة مح 
الأفعال التي تشير إلى سكون عاماء“. وأنراع الأفعال هذه موضحة في الأمخلة الآتية : 


{punciual (آني‎ se partio (1, 14) 
it broke 


انکسر ت 


(4) فيما يلي تعريقف صر لذه الأنواع من الأفعال. الأقعال الآتة : هي الأفعال التي غحدث في فترة قصير: 
جد مين الزمن لامشل : يريش). اللأفعال الإلجازية : عي الأقعال التي شير إلى تغير الحائة امل : يحشر: 
من التلوين » وير كما في > كس الكاس)ء آو إلى حالاش حركنّة [مثل : بلاحط ٠‏ ويشة). أقعال 
السكوت: هي الأفعال التي تشر إلى خصائص ذاتّة ق الفعل تفه امشل : بتكم يعفرا أر إلى 
الا غير حركية (مشل > يرى» ويوجا)- الأقعال السيبية : هي الأفعال التي عضن سيا (مشل : 
بء ويك كما ف : سر الولد التافدة) الأفعال التامة > هي الأفعال الي -حدثت ف الماضي وانتهت 
(مثل : ذهب ركتب). واللأقعال خير التامة : هي الأفعال التي بدآت في الماضي وما زالت مسكمرة حتى 
وقت الكلام (مثل + ما يرال في + سا يزان الا ختيار جهاريا)ء وتسشخدم اللغة الإغليزية صيغا معيتة لهذا 
النوع من الأفعال تتكون من القاعل والقمل اناعد مط بتصريفاته المختلفة (بعد معط مع التصريف 
الثالث من الفعل . الم جم) 


( achievement ا(إجازي‎ enseng ÛY, 1 4? 
she taught 
هي /هو درس‎ 
{stale jl) tenia (1, Y * ) 
imperfect fom 4مli صق غير‎ he had 
ما وال‎ 

وبناءٌ على نتافجه التطيقية» افترض أندرسن سلسلة عن المراحل التطوربّة. 
فیدو أن تطور الماضښي بنتقل من الأفعال الو جار بة إلى الأفعال اة accomplishment‏ 
إلى الأقعال النشاطية #نن«نامه وأخيرا إلى الأفعال السكونية. ولكن الوضع مختلف 
بالنسبة لالأقعال غير العامة imperfect‏ : حيث تظهر متأخرة عر الأفعال العامة اءما ۴۲م : 
وشل بالترتيب المكسي : من الأفعال السكونية إلى الأفعال النشاطية إلى الأفعال 
السييية ؛ ثم تآتي بعد ذلاف الأفعال الإنجازية. وقد رأى أنلسرسن» بناءٌ على ذلك ء ته 
عندما يظهر نصريف الزمن- الجهة في اللغة البينية لمذين الفردين؛ يكون حكوما 
بالجهة المعجميّة فيما يتعلق بأنواع الأقعال الموصوفة ساق 

وقد كرت ظاهرة مشابهة في مجموعة منوعة من أوضاع الإكتساب الطبيعي 
والدراسيء انظر مثلا : 

(باردوفي- هارلیج» ۱۹۹۲م آ» 1۹4۲م بء باردوقي- هارليج وبر جستروم ؛ 
1+ باردوق- هارليج ورينو ل دز sلامد FR‏ ؛ م + خاش Fashnêr‏ : 
۹م + ابوت ای ۱۹40م + کابلان مفاوو)ء ۱۹۸۷+ گمف»ء 
Rocca Sg) + 213440 a1441 Robison Jgeg) £ AE‏ : مت الطبم د5٠٣‏ م i‏ + 
شیراي ؛ ۱۹۹۵ح ؛ شیراي و کورونی سس۸ : 4۸ ) (انظر آیضا مراجعات لکل 
من : آندرسن وش يرای : 84 1۹41ح وباردوق- هسارلیج : 4م ا 
٠‏ ). وقد أظهرت التتائج عموما من أحاث قي عدد من اللغات البدف ما يأتي : 


اللسانپات واخاب اللفة الخانة E‏ 


١‏ - يظهر تصريف الاضي الام مم الأفعال الآنبة وأفعال تشير إلى الإنجاز 
والسبب. وجتد التصريف تدرييا إلى أفعال تعبّر عن النشاط والسكون. 

۲- يظهر تصر يف الأفعال غير التامة مع اللأفسال المستمرة داعب نومك و #آو 
الأفعال السكونية (أى : الأفعال النشاطية والسكوتية)ء وتنتقل بالحدريج إلى الأغعال 
الا نجازية #السييية والانية. 

۳- يرتبط تصريف الاستمرار بقوةٍ مع الأفعال المستمرة وال ركية انصفدف 
(آي : الأفعال النشاطية). 

وقد کشفت دراسات حديتة عن الكثر ق هذا ا خصوص. أولا: في وصم 
الاکتساب الدراسي» راقب هرس صد (۱۹۹۵م) خلال ثلاث سنوات ستة متعلمين 
للإنجليزية نغة ثانية » وكائت لخاتهم الأصلية الفرنسية والبولندية. وقد جمعت المعلومات 
اللخوية طوليا من الأطفال كل ستة أشهرء حيث كانوا في سن الثامنة عند بدابة الدراسة. 
وکانت نثاتح هوسن سختلطة : فلم يكن تأثير الأفعال الانجازية على التصريف الام بالقوة 
التي توقعها. أما الدعم الأقوى لنظرية الحهة فقد جاء من واسم الاستمرارية ‏ الذي كان 
مقصوراً ف البداية على الأفعال النشاطية » ثم غطى تدريجيا كل الطبقات الجهويّة ؛ حيث 
امتد حتى للأفعال السكوتية. وفيما يلي أمثلة على ذلك ف :),١ ٤٠7,۲١7‏ 

She dancing (activity). (%, 1) 

هي ترقص (نشاط) 
And then a man coming .... (aeçomplishmenal). (1, 1}‏ 
وعند ذلك جاء رج (سبب) 
Well, I was knowing that (state). (7, TT}‏ 
حسناء كنت أعرف ذلك (سکون) 
Other boys were shouting "watch out!" (achievement) (VL, T £)‏ 


وکان هناك أولاد آخرون يصرخون انتبه! (إنجاز) 


أما امتعلمون الغرنسيون فقد كانوا عموما أقل كفاءة من المتعلمين البولنديين. 
ولم يصلرا إلى مرحاة تغكنهم من استعمال تصريف الماضي القياسي بكثرة. وقد 
دخلت في ذلك أيضا عوامل الثقلء يث يدا المتعلمون معأثرين بالميزات الرئيسة 
نظام الزمن- الحهة في لخاتهم الأولىء مما صرفهم عن البحثت عن يزات مشابهة في 
مدخل اللغة الثانية» خاصة في حال الفرق بين الاضي /غير الماضي » حيث الہولندية 
أقرب إلى الاإنجليزية في هذا. ولكن في الفرق بين الاستمرارية / غير الاستمرارية» حيث 
لا تعر كلا اللغحين الأصليتين عن جهة الاستمرارء يبدو أن المتعلمين يفسرون 
الاستمرار على أنه واسم للاستمراربة الفطر نة herent or vy‏ 

وفي دراسة أخرى حلل روهد ۵#هع (١۱44م.‏ تحت الطبع) معلومات طبيعية 
باللغة الثانية لأريحة أطفال ألمان تعلموا الإنجليزية خلال مكوثهم ستة آشهر قي 
كاليفورئيا. وقد أظهر تحليل صيغ الأفعال غير المنصرفة وتلاف غير الشبيهة باللغة 
البدف ما يآتي : 

استحمال الاستمرارية مع اللصدر أو مع ضمير المتكلم #الغائب للجمم : 

I can fishing, (1, Y8) 

آنا أستطيم اليد 

They ging all, all the Êshes going round] my tggs and they bile. {1,1} 

هم ذاهبون كلهم » كل السمك يذهب حول بيضي وغي تعض. 

استعمال الاستمرارية في سياقات الماضي : 

I think Birgit was kissing. (1, TY) 

. أعتقد أن برجیت كانت تقل‎ 
We was going up there. (1, TA) 


کنا ذاهبین فو ف هباك 


حذف العلامات الصرفية مم القعل الماضي من الأفعال غيرالطردة وغير 
المألوفة : 
THE, I sleep yesterday outside. (1, ¥ 4)‏ 
تيف» أنا أنام أمس خارجاً. 
jut kiçk him. (L,Y *}‏ 1 
آنا فقط آر كله 
وسم الحوادث المستقبلية بالت ركيب ٠‏ + الفعل : 
Tm go home. (1, 1)‏ . 
آنا أذهب إلى المترل. 
Tra get it For Til (1,‏ 
أا أعطبها أف 
استعمال غير متتظم للعلامات الصرفية وعدم استعمالما: 
What da your foot? 41, TT}‏ 
What does your foot do? = Was macht den Fuss? aul! A‏ 
< ماذا تفعل قدمك ؟] 
Hay Johnny ig loving due, (1, £)‏ 
شه ۽ جوني بتي 
وتتيجة لہذه النتائح » يؤكد روهد أن نظرية الجهة يكن تطبيقها ولكن مع تحذير 
مهم : إن تأثير الجهة المحجميْة بتلاشى ويتاقص وفقاً لعمر المتعلم» ووفقا خصوصية 
اللغات الأول #اللغات الثانية » ووفقا لطرل التعرض للخة المدف. 
إن نظرية الجهة نظرية غنية تعتمد على كثير من أشكال اللساتيات. قمن الهم 
أن ئلاحظ أن الصيغ البكرة جداً من التعبيرات الؤقتة تظهر دون أي وسم لغوي 


ظاهر. فكيق إذن يعبر المتعلمون عن الزمنية؟ اقترحت باردوق- هارلیج (۱۹۹۹م 
أ) طرقا أربع : (أ) يعتمدون على خطاب الآخر عند الحديث» و(ب) يسحتجون 
من السياف : ولاج) يقارنون بين الأحداثء واد يتبعون الترتيب الرمني قي رواية 
اللآحداث. وهذه بالضرورة معاب تداولية لجاز ما لا كن إنجازه لغويا. أما المي حلة 
الثانية فهي بداية استعمال المتعلم اللغة ليعبر عن الزمثية. والغالب ف هله المرحاة 
شو اعمال الظر فيات وااطاeة‏ (مشل : آمس» إذا: بعد غا ء مر)۔ وهن 
امهم هنا ملاحظة أن جاهريْة الظرفيّاث وكفايتها رما تؤخر اتساب الزمّة 
(جياكالون رامات افصRa‏ ٤صادعدات:‏ وبانفي صد : ۱۹۹۰ م). وقد أشار ديترش 
Dietrich‏ و کلین ونویا سوه (۹۹9١ع)‏ إلى أن بعص التعلمين غير التظمين في 
الفصول الدارسية رما لا يواصلون أبعد من هذه المرحلة (ائظر النقاش حول أعمال 
كومبف في الفصل ۲). 
;1,1,۲( رة 1ط The Discourse Hypothesis‏ 

هناك طريقة أخرى للنظر في اساب الزمن /الجهة» وليس ذلك بالتظر إلى 
العنى الممجمي ء كما هي الخال مع نظرية المجهة؛ ولكن بالنظر إلى تركيب الاطاب 
حيث يظهر الكلام. قهناك عموما جزءان لتركيب الخطاب : الخلفية لدع عمط 
والأناّة مء« والمعلومات الأمامية هي عموما معلوسات جديدة رك 
الزمن إلى الأمام. أما المعلومات اللفية فهي معلومات داعمةء رهي عكس الواد 
الآمامية ؛ لا تعطي معلومات جديدة؛ ولكنها يكن أن تدم هدف دراسة المعلومات 
التوفرة من خلال المواد اللأمامية. وبزغم الباحثونء في سياق نظرية الثطاب: أن 
'المتعلمين بستعملون تصريف الأفمال الظطاهر ليميزوا العلومات الأمامية من 
المحلومات الخلفية في القصص ‏ (باردوق- هارليج ؛ ٤‏ مہم ص ۳٤)۔‏ وقد مر معنا 
مثا على كيفية حدوث هذا في الفصل ۲ (القسم۲,۳) في سياق نقاش المعلومات 
اللغوية قي كامبف (1۹۸2ح). 


فقد وجدت باردو- هارليج (۱۹۹۸ء)ء ومن خلال متعلمين للإنجليزية لغة 
ثائية » دعما لكلتا النظريين. وئوصلت إلى النتائح الآتية (ص :)٤۹۸‏ 

-١‏ الأفعال الإنجازية هي التي تل المسند؛ وتأتي في المرتبة الأولى من حيث 
اصرف للماضي اليسيط ؛ بغ النظر عن أساسها. 

۲- أما الأفعال السبِيّة فتآتي تي المرتبة الثانية من المسندات التي تصرف 
للماضي البسيط . ونظهر الأفعال السببية الأمامية معدلات أعلى في الاستعمال من 
الأقعال السببية الخاشية. 

۳- وتأتي الأفعال النشاطية من بين كل الأفعال الحركية في الرتبة الأخيرة من 
حيث تصرُفها للماضي البسيط » غير أن الأفعال النشاطية الأمامية طهر معدلات أعلى 
من تصريف الماضى البسيط من الأفعال النشاطية الخلفية. وتظهر الأقعال النشاطية 
أيضا استعمال الاستمرارية » ولكن هذا مقصور على الأفعال الخفية. 

أظهر هذه التتائج بوضوح أن المعنى المعجمي (بصورته التي يزه من بين أنواع 
الأفعال) هو معني دد عند تصريف الفعل. وتظهر أيضا أن ت ركيب الخطاب (كماهو 
فى الاستعمال المختلف للعصريف اللاص با لواد الأمامية في مقابل الراد اللفية) شيء 
آخر. وعلى هذا فكل من نظرية الجهة وتركيب الخطاب يعملان معا للوصول إلى 
الطريقة التي يتسب من خلالها تصريف الزمن /الجهة والمعنى. 


ر٤ )٦,‏ علي الأصرات Fh» noo‏ 
وهذه منطقة أخرى يتشارك اكتساب اللغة الثالية واللساتيات الاهتمام بهاء آلا 
وهي علم الأصوات. فمن الشائع آن اكلم باللغة الثانية كن أن بُعرف آصله اللفوي 
بسهولة عن طريق اللهجة. وغالبا ما مل نطق المتكلم غير الأصلي مصدرا من مصادر 
الدعايات والطرائف» كما هي الحال ندى المثلين البزليين عندما بقلدون أنواعا معينة 
من اللهجات ؛ أو لدي الشخصيات الكرتونية عنلما بجمتلون اللهجات غير الاأحبلية. 


»۲ اتساب اللغة الثاتية = مقفعة عامة 


وبالرغم من هذه المعلومة الشائعة» فين كثيراً من الأمحاث التي أجريت في حقل 
اكساب اللغة الثانية ء أجريت فى جال التركيب وليس فى جال الأصوات. 

وعلم الأصوات هو علم شبية بمجالات لغويةٍ أخرىء وقي الوقت نقه تلف 
غنها۔ فهو شبية نما رأيناء قي آجزاء أخرى من اللغة حيث يعزى بعض تطق المتعلم في 
اللغة الثائية» وليس كلهء إلى اللغة الأصلية بشكل واضح. وهو تلف في أنه لا كن 
ثطبيق كل الفاهيم التي لا علاقة بالتركيب على الأصوات. فالتغادي مللا استراتيجية 
شاتعة تمل عندما يكون التركيب النحوي معروفا لدى التعلم ولكنه مستعص على 
قدرته. فإذا أراد متعلمٌ أن يتفادى المبني للمجهول» فمن السهل نسبيًا أن جد تر كيبا 
بديلا ليعبّر به عن اهوم نفسه. ولكن إذا أراد الحعلم أن يتفادى الصوت ذ اقاء كمافي 
كلمة ذيلن» فسيكون مستحيلاً عند النطبيق الواقعي. فالحقيقة الواضحة في الأصوات: 
وريا كانت أكثر وضوحا متها في التراكيب» أن معظم الناس يمكن بسهولة أن يكتشفو! 
الأأصل اللغوي للمتكلم من لهجتهء ولكن لا يمكنهم ذلك من خلال التركيب النحوي 
(بالرغم من أن هداك نقاشاً حول هذا الموضوع في أيوب صاهاء 1۹۸4م يتعلق ب 
"اللهجة التر كيبة). 

وكماناقشنا في الفصل ١ء‏ لم تضح نظرية التحليل المقابلي؛ في صيغتها 
الأبسط ؛ تنبواتٍ دقيقة. فهي لم تعبا بالسيب الذي جل متكلما من اللغة س يشعلم 
اللغة ص يواجه صحوبة قي تركيبو معيْن» ولا بحدث العكس بالطرورة. وقد كاثت 
هذه التناقضات واضحة أيضاً في الأصوات. وكمشال على ذلك انظر إلى خط ط 
ستوكويل وبون (۱۹۸۳ء) حول هرمية الصعوبة (الجدول رقم 1,۴). فقد حاولت 
تلك البرمية (مرّبة من الأكثر صعوبة إلى الأقل صعوبة) أن ضع تنبؤات للصعوية 
اعتمادا على إذا ما كانت الفنات الصوتية غاة آم حاضرةء وإذا كانت حاضرة؛ 
فاعتمادا على إذا ما كانت إجبارية أم اختياريّة. 


اللاتيات و اكاب اللية التاية 10۹ 


ایدو رقم 1,۳ هرم 1 الصو لية. 
المصدر: ایس ن 
"Sound systems ln cemfict: A hlerarchy ¥ dfi". Io E. £ Robinett & J. Scharber (Ed),‏ 


Srron# Lengrage Lerruing: Conframive amalysas, and related asperts (gp. 28j. Ana Arbor: UniyeraHy 
of Niirhigan Pres by Steckwell and J. Hewt, 1%83. 


وقد قلّمت البرميات من هذا النوع من خلال هباكل صوثية أخرى. 
فقدقدم إيكمان (14۷۷م) خصوصا ماسمّاه فرضية تفاضل الوسم 
.Markedness Differential Hypothesis‏ التي كانت معتمدة على نظرية صوتية 
للوسم. فإحدى الطرق للتفكير ف الوسم هي أن الصيغة غيرالموسومةء سواء أكانت 
صوتية أم تركبية» هي تلك الأكثر شبوعا وألفة في لفات العالم من الصيغة 
الموسومة. بيثما الصيغة الموسومة هي تلك الأقل ألفة وشيوعاً. وريا كان من 
الأسهلء في الواقع » أن نستوعب هذا اهوم قي منطقة أخرى غير الأصوات. فلو 
نظر نا إلى کلماسو تشیر إلى بهن أو هوايات أو أدوار جتمع؛ لرأينا أن الم طلحات 
المذكرة هي اللأساس (مٹلا : ۲م اعد عل » عدم شاعر» ادها مقف : و نعط بط): 
بينما يوجد في المصطلحات المونتة القابلة لواحق تضاف إلى المصطلم الذكر (وعبء» 
مثة » داعم شاعرة » 3وعاو0 مضبيفة ء ي ع#ندءة بطلة ). ققد أخذ اللصطلح المذكر 
ليكون الأساس (غير موسوم)ء أما امصطلح المؤنث فهو اللفظة المشتقة الموسومة. 


a‏ اتساب اللقة الخاتية: مقفعة عامة 


ولو آننا طبقنا اهوم تسه على الأصوات : للأمكننا أن نصف تلك الأصوات 
الشاتعة فى كثير من اللغات (اللأصرات غير الموسومة)ء وتلك غيرالشائعة بين اللغات 
(اللصوات الوسومة). وقد استنتح دیئیسن «ندغصدع0 وایکمان (۵ ۱۹۷ م) أن مقارنات 
الجهارة في اللغات لم تكن متماثلة في كل المواقع في كلمة ما. ويعطي الجدول رقم( ,1) 
حقائق لخوية بيت عليها نظرية تماضل الوسم المقترحة. وهر العلومات اللغوية تقدما 
من نوغ اللغات الأقل وسا (الأکثر شيوعا ورعا اللأسهل) باتجاه الأكثر وسماً. 


اججدول رقم( ,1 هرمية تقاضل ارم 


اللفات التي تحتفظ يقابل الجهر السعلحي في المواقم | الاخجليزية؛ العربيةء السويدية » الجرية 
الو ية والو سط والزاسيرة. 
اللات التي تحفظط يقابل الجهر السطحي ف المواقع | الألانيةء البولئدية ١‏ اليوتانيةء الياہاتيةء 


الأولية والوسط ؛ ولكن ليس في الموقع اللأغير. الكتلانية د الروسية 
اللغات التي تحقظ يقابل الجهر السطحي في الوفقم | كورسيكان «هعزوروء سرديئيان وااو 
الأولي ١‏ ولخي ليس في الوسط والااخر. 
اللخات التي لا تحفظ بعقابل الجهر قي المواقم الأوليةء آي 
الو سعل أو الأخيرة. 
امسر هن: 


"A ınCHonal eEplRDAIHOD 1F se phonokcglcal types". In R. E. irotsman, L. J. San, & T. J. 
Yamce Ech. j, Functional i kaze LIngphile Sockty by UD. ionsen snd F. Eckman, 1375, pF. 


1285-4. طم یادن 


عرق البرمية المعاكسة لذا البرمية بهرميتة تقابل الجهارة 
Vee Contrast Hierarchy‏ التي رر أن التقابل في الوقم الأرلي هوالاقل وسما؛ 
والتقابل في الموقع الأخير هو الأكثر وسما . ويفسر هذا بآنه يكن البو بآن اللغة التي 
تحتوي تقابلا موسوماً (مشلا : تقابل ثي الموقع الأخير من الكلمة)ء سشحتوي أيضا 
قابا في جميع المواقح الأقل وسما. 


اللساتيات و اقاب اللغة الاة kL‏ 


ولكن كيف كن أن ينطق هذا على موقف تعلم اللغة الثانية؟ ما نبا به هو أن 
متكلماً بلغة أصليّة فيها ت ركيب أكثر وسماً (أو فى هذه الحال : فيها تقايل أكثر وسما) 
من ذلك الذى يظهر في اللغة الہدف ؛ سيكون ديه وق أسهل ق تعلم ت ركيب /تقابل 
اللغة البدف من متكلم آخر تكون لغته الأصلية أقل وسما من اللخة البدف. فعلى 
سبيل الثال» يتنبا هذا بأن متكلما بالإنجليزية (مع تقابل جهارة في الموقع الأخير [ذهه 
مقابل وهنا لن يواجه صعوية في إنتاج كلماتي ألانية حيث لا يوجد تقابلٌ في لوقع 
الأخير. وي الجانب الآخرء يتبغي على متكلم ألماني بتعلم الإنجايزية أن يتعلم كيف 
يصنع تقابلا في الموقع الأخبر (التركيب الأكثر وسما من اللغة الألائية الأصلية)؛ ولمذا 
فمن المتوقع آن ينت أخطاءً. 

وبناءٌ على هناء من الهم في هيكل نظرية الوسم» ألا نكر أهمية النقل 
(بالرغم من أن معظم الأمحاث التي حجمت النقل اعترفت بمتمية استحمال اللغة 
الأصلية فى منطقة الأصوات)؛ بل علينا أن نحدّد المبادي التي تبطن استعماله. ولہذا 
السبب بعينه لم تسعد نظرية التحايل التقابلي ق الأصوات بالقوة نفسها التي 
استبعدت فیها ق الث رگبب. بل على العکس › انلصت الحاو لات على إعادة تشكيليا 
واستخراح مياد إضافية. 

وبظهر البحث قي الأصوات ء مثل البحث في التركيب» أن على المرء أن يهتم 
بعقاثق اللغة الأصلية (أوسبورن عصاو0؛ ١1۹۹م)‏ والقائق التطورية والعالمية في 
حاولة فهم سبب إنتاج المتعلمين اللغة الثي يتتجونهاء وسبب إبداعهم لقرانين اللغة 
البينية المختلفة التي طن إنتاجهم (انظر هانسن- بهات ا 81-«اء٣ه؟‏ ؛ وهات فا3 ؛ 
۷م جور 180۲ : وقودري ¿۴e‏ 21۹47). 

وهناكء على أي حال: قي النظر العام أشياء غير المعلومات اللغوية الجردة. 
فمعلومات اللسانيات الاجتماعية لا أبضاً علاقة بفهم أصوات اللغة الثانية. وقد 


E:‏ الب اللخة الجاية ٠‏ ية عبلعة 


آظهرت بيبي (٠۱۹۸م)‏ أن القيم الاجتماعبة للأصوات في اللغة الأصلية تؤتر في 
النقل ؛ حيث عالحت دراستها اكتساب متكلمين أصليين بالتايلندية للنطق الإ مجليزي. 
فالفونيم /۲/ ينطق في التايلتدية بطرق مختلفة عديدة بناء على السياق اللفويي 
رالاجتماعي. وقد وجدت في معلوماتها اللغوية الإنجليزية من محكلمين أصايين 
بالتايلندية أن الشكل الرسمي للراء التابلندية ۲۶ (الراء اللكررة) كان يستعمل في 
سياقات إنجليزية رسمية؛ ولكن ليس في السياقات غير الرسمية. كما أورد سفتشس 
ااه عن طريق محادث شخصية) بشكل مشابه وصفا لتعلمین يونابيْن: حيث 
کانا ینطقان صوتي دم ونش 1 اام 1 ا]ء کما ثي وام و #عصسط در وس علا 
وادا] على التواليء وذلك لأن الصوتن الأولين ب-تعملهما قي اليونانية غير 
التعلمي فقط. 

لقد اهتمت معظم الدراسات التي وردت معلا حتى الآن بوحدات صوتية 
فرديةء ولكن الآجحاث الحديتة نظرت إلى وحدات آكبر من القطع الفردية» مثل القاطم 
(برو سلو سoاموه‏ ورشین سط ووانۓ چدد ۷ء ۹۹۹۸م + کارليلي عاءاءC2‏ 
4۸م) وقد تجاءلث يلغ س گولش تغااداعc‏ 5 ع مه۲ وآرش لد لافطت اھ 
(١٠٠۲م)ء‏ في مراجعتهما للتركيب المقطعي للغة الثانية ء عن عدد من القضايا الهمة 
مث : إلى أي حد تخضع مقاطع اللخة الثانية فلتراكبب القطعيّة السموح بها في اللغة 
الأولى » وإلى أي حد تطبق البادئ العالية عليها وعكن أن تسود في النهاية أيضا؛ 
ويبدوء إجابة على تساؤلہماء أن كلتا القوتين. كماق مناطق أخري من اكتساب 
اللخة الثانية ء فاعلة فى هذا النطاق. 

فأصوات اللغة لا نشل فقط ء بل هناك أدلة على أن المحعلمين عيلون إلى بحافظوا 
على التركيب المقطعي للغتهم الأصلية. فعندما سمح اللغة البدف بتراكيب مقطعية 
غيرمسموح بها في اللغة الأصلية» يقع المتعلمون في أخطاء ثحَضْمَن استبدال تلاك 


اللايات واا اللعة الثانية Ha‏ 


التراكبب المسموح بها في اللغة الأصلية بالتراكيب المقطعية للغة البدف ايروسل ء 
۷ م). فليس مسموحاء في الإسبانية مثلاء بتعاقب أصوات صامتة في أول الكلمة 
كما في الكلمة الإنجليزية فى فهء. ومن المعروف أن المتكلمين الإسيان حشرون ماقا 
مقجما؛ ليكوت الناتج ط٥٣٠4.‏ وشبيه بذلك ينطق المتكلمون العرب الكلمة الإخليزية 
مادام باد ساف بهذا الشكل [ااعدلاط] ابيلاستيك]ء إذ ليس ف العربية مقَابْلةٌ بين م] 
واا ف أول الكلمة. 

ويلعب الوسم دورا ما هنا كما هي الخال في مناطق أخرى من الأصوات. إذ 
يمكن أن نرتب أنواع المقاطع استادا إلى الوسم. وعلى ذلك ميل المتعلمون الذين 
ينتقلون من لخة تركيبها المقطعي أل وسما (مغلا: صامث /حركة اص س1ا إلى ذة 
تركييها القطعي أكثر وسما امیس ح ص]؛ إلى إنتاج لغ مقاربة بشكل كير إلى 
التركيب المقطعي للغة الأصلية. ولا يبدوء على الحانب الآخرء أن هناك أدلةٌ على 
وجود متكلم أصلي بلغة تركيبها امقطعي أكثر وسماً جد صعوية في تعلّم لغةٍ أخرى 
تر کیبها القطعي قل وسما. 

ويناءً على هذاء يشكل التركيب العطعي للخة الثانية في جز منه عن طريق اللفة 
الأصلية: وبأئر ذلك بالا اعات العالمية. فقد أظهر تاروت (١۱۹۸م)‏ آن متعلمي 
الإنجليزية لغة ثانبة طون مقاطع اللغة الثائية (من خلال الحذف مثلا أو من خلال 
إضافة صوث إضافي [صائت مقحم]ا) حتى وإن كان توع القطع مسموح به في اللغة 
الأولى. ومن أمثلة ذلك إضافة صوت إلى آخر الكلمة اللإتجليزية محم من قبل المتعلمين 
الكوريين ؛ عا يننج عنه اء بالرغم من أن التعاقب ص ح ص (صامت- جر كة- 
صاست) مسموح به في الكورية. واستنتج تارون آن المتعلمين يعودون إلى القطع ص ح 
الأساسي (العالمي) بغ النظر عن اللحة الأولى. 


ER‏ الاب اللضة اة = مده عامة 


من المعروف أن هناك عناقيد صواعت معينة صعبة على متعلمي اللغة التائية 
(مثلا: ر۴ : جعاا). وبناء على هذاه افترض عالی آخر ملخّصه أن عناقید 
الصرامت تتجه عادة إلى أن تشكل نفسها في بدايات الكلمات بوق أبكر من 
نهاياتها. وقد أثيشت معلومات اللغة الثانية ذلك إذ نظر أندرسون دoدا#فA‏ 
(۱۹۸۷ح) في معلومات لغة ثائية إنجليزية من متكلمين بالعريية الصرية والصينية. 
فالعربية المصرية ليس غيها عناقيد أولية ء ولكن فيها عناقيد آخيرةء وليس في الصيية 
آي منها. ومع هذا فقد وجد أن كلا الجموعتين يواجهان صعوية أكثر في العناقيد 
الأخيرة من العناقيد الأولية. 
وقد أشارت ينغ- سکول وآرشببلد (۰۶٠۲ح)؛‏ ق مراجعتهما للركیب 
المقطمي للغة الثانيةء إلى نوع من التعرّض للغة على أنه عامل حمل داخل في 
الاكتباب. فقد لاحظا أن متعلمي اللغة الثائية يستعملوث الصوائت المقحمة بصقتها 
استراتيجية تبسيط أكثر من متعماي اللغة الآولى. وفي حين أن بعطض الأمثلة على 
الصوائت المقحمة توقشت في القسم(1,۲,۳): إلا أتنا سنعطي أمثظلة أخرى في 
lT oF‏ 
إ۵ )١,۳‏ الخلمة البدف = صو 
المتكلمون بالعربية الحراقية : 00٣‏ 
اللتخلمو ن بالعر بية المصر ية : مهات" 
الكلمة البدف = وط 
احخلمون بالكو ر ية : ودا 
وقد جادلت ينغ- سکولتن (1۹4۵م؛ ۷ م) ویثشغ- سکولتن وکیا انل 
وكروس هوم (1۹۹۹4ء) أنه عندما يتم التعرض للغة في سياق الفصول الدراسية: 
حيت يكون هناك اعتماد على النصوص الكتوية؛ تصبح الصوائت القحمة شائعة 


اللسانيات و اساب اللغة القانية 0y‏ + 


بغض النظر عن اللخة الأولى. ولكن عتدما لا حدث التعرض من خلال النصوص 
الكتويةء تصبح الصوائت المقحمة بصفتها استراتيجية قيسيط أقل شيوعا. والنقطة التي 
ركزث عليها ينغ - سكولتن هي أن المعلومات الكتوية تجفل من احاظ المتعلمين 
بالعاومات الصوتية أكثر احتمالاً» وهذا يالطبع بجعلهم بحاجة إلى البسيط ؛ خصوصا 
عندما تقيد لغتهم الأولى أصواتهم. وهناك احتمال آخر للبسيط يمل في الجحذف 
(مثلا: حذف القاطم غير المنبورة ؛ وهي استرتيجية تعمل في اكتساب لغة الطفل). 
وقد أشارت ينغ - سکولتن وآرشيلد إلى آن هذا نادر لدى متعلمي اللحة الثاتية 
الراشدين» وذلك بسبب ألفتهم مع النصٌ المكتوب. ولهذا فلم يبق لمم إلا استراتيجية 
البسيط الأ خرى الشائعة : الصوائت المقحمة. 

إن اكتساب أصوات اللغة الثانية عملية معقدة. ولفهم كيف يتعلم المتعلسوث 
نظاما صوتيا جديدا يجب أن تؤخذ في الحسيان الاختلافات اللخوية بين نظام اللغة 
الأصلية واللخة البدف» بالإضافة إلى الخقائق العالمية لعلم الأصواث. 


Conclusion All (, 27‏ 
لقد تعامل هذا الفصل مع اكتساب الظاهرة اللغوية. وسنعالح قي القصل التالي 
الاتجاهات التقليدية للغة وتأثيرها على دراسة اساب اللغة الثانية. 


Suggestions for Additiooa! Reading ةıۉۈlۈز اقتر احات لقراءات‎ 


Tense aml aspect jh second tmguage acgukitton: Form, megning, and use. 
Kathleen Bardoyî-Harlig. Blackwell (AWM, 

LingHisiir perspectives on secon lurguage dcguisitior. Susan Gass & Jacquelyn 
Schachter (Eds.}. Cambridge University Tress (1989. 

LrmescurFenls it second lateuage arqgukmifior. Thom Huebner & Charles A. 
Fetguson (Eds. }. John Benjamins {1991}. 

Theories of second language fearning. Barry McLaughlin, Edward Amûald {1987}. 

Second language phamalogy Roy Major. Lawrence Erlbaurr A4ssudiales {il pres3}, 

FLamguage uriversuls and seco Ifanguage acquisition. William Rutherford {Edl.}. 
Jahn Benjamins (1984, 


ن + اتساب اللخة الثاتية : مييعة حيامة 


قضاپا اقث Points for Dacçuşsa‏ 
المسائل ٠,٠١‏ وا,٤-٤,‏ قي جاس وسوراس وسلينكر (۹۹4م) مرتبطة 
بهذا القفصل. 

١‏ - لقد تعامل هذا الفصل مع مهوم العاليات اللغوية وعلاقتها باكدساب اللغة 
الثانية. تأمل في ذكرة عاليات اللغة البيية » عم تدور هذه الفكرة في رأيك؟ كيف يكن 
أن ترتبط هذه الفكرة عفهوم العاليات اللغوية؟ 

-١‏ خذ الخال على صياغة العبارة الموصولة» كمانوقش ف هذا القفصل. 
عى بعض الباحثين آن هناك عاليا متعلقاً بها يقول إن كل لغة يوجد فيها توصيل 
للمفعول غير المباشر؛ نتوي أيضاً توصيلا للمفعول الباشر. ما نوع العلومات 
اللغوية التي تمشاج أن تجمعها لتؤكد هذا الإدعاء في اكتساب اللغة الثائية؟ وهذا 
الادعاء هو ادعاءٌ سكوتي ء بمعثى أنه يفترض افتراضا حول لغة /لخْة بينية معينة في 
نقطة معينة من الزسن. تأمله من وجهة نظر اأكسايية + بم كن أن يتنبا تعلم اللغة قي 
هذه الحال؟ هل يتنبا اثعالى بترتيب الاكنساب؟ ما نوع التصميم التجريبي الذي 
كن أب تستعمله لتختبر هذا؟ 

۳- تأمل في فكرة ضمائر الفصل في العبارات الموصولة التي نوقشت في هذا 
الفصل. من الطبيعي أن تجد في اللغات البينية ؛ جملا مثل ما يأتي : 


That's the man whom I 1old you about [Fit]. 

ذلك هو الرجل الذي أخبرتاك عنأا]. 

دعنا نفترض أن جملا متل هذه أتشجها متكلمون لديهم ضماثر انعكاسيّة في 
لغتهم الآصلية. إلى ماذا يكن أن تعزو هذه الصيغة في اللغة البيثية؟ 

بالنظر إلى الحملة الاآتبة : 

That's the woman that I'm tallet than her. 

تلك هي المرآة التي آنا أطول منها. 


اللسانيات وااب اللفة التاتية ۳24 


افترض أن هذه الجملة قد أنتجها متكامون بلغةٍ ليس فيها ضماتر العكاسية. إلى 
ماذا كن أن تعزو هذه الصيغة فى اللغة البينية؟ هل هذه التحليلات متثاقضة؟ كيف 
کن أن توفق بين هذه الا ختلافات؟ 

دعنا نفترض الآ أن هذه الجمل في اللغة البينية شائعة في بعض اللهجات فى 
الإنجليريةء خصوصاً في الكلام العامي. كيف يور هذا على غعليلك؟ 

-٤‏ تأمل في موقف توجد فيه لغة تتبع العبارات المضافة في تراكيبها الأسماءء 
كما في المثال الفرتسي الآتي : 

Le chian de mon ami 

the dog of ny fier 

آما في الإنجليزية ء فهناك تركيبان ممكنان» يع في أحدها الاك الاسم» وأخرى 

The dog of my friend. 

Ny friend's dog. 

کلب صديقي 

وفي حين أن هاتين الجملتين الإنجليزيتين بمكتتان إلا أن الأولى تبدو غرية. وق 
الجائب الآخرء ييدو أن الجموعة الثاتية من الجموعتين التيين أقا استسالا : 

The leg of the table 

£ leg of lamb 

رجل الثروف. 

k table's lêz. 

A larnıb's leg. 


رجل الخروف. 


اتباب اللعة الثاني ٠‏ مقلد اسهد 


کیف کن أن تشرح هذا؟ م تتنباً ما يعلق يإنتاج متعم ما لغكه البيتية؟ وبالظر 
إلى كل من النقل واُدخل» كيف يكن لعلم أن يكتشف حقانق الإنجليزية؟ فالتكلم 
بالفرنسية أو الإيطالية أو الإسبائية مثلاء عليه أن يننقل من شكل واحد إلى شكاين 
انين ؛ بينما يتطلّب الانجاء الآخر أن يقل المتكلم من شكلين اثنين إلى شكل واحد. ما 
الحال اللأكر صعوبة فى اعتقادرك؟ ولاذا؟ 

۵- دعا تفترض ء بالتظر إلى المشكلة السابقة ء أن متعلما افتراضًا قد توصل 
إلى حقاثق اللغة الإنجليزية الصحيحة حول اللكبة. ثم مرت به الجملة الآتية لاحقا: 
امل رہ ممم ما کاب جوب ثم أصبح أيضا واعياً لعدم تحوية صظ اما قي هذا 
السياق. هل تعتقد أن هذا ربا يبدل ليله الأساسي؟ هل تعتقد أنه رما يبدا ياناج 
عبارات مل عا عاطم عط رل الطاولة ء ورا يذهب أيضا إلى المطعم ويطلب 
چا e lue‏ ر جا خر وف ؟ لاذا نعم ولاتا للا ؟ 

-١‏ تأمل في التعريفات الآتية للمعاني الأساسية للأزمنة المستمر والمضارع 
والمستقبل قي الإتجليرية : 


أ) المستمر (عم + القع + چو-): نشاط مستمر مشاهد يستمر لفترة محدة من 


الزمن. 
ب) المضارع البسيط (الفعل الأساسي): حالة منتظمة أو حوادث متوقعة تيز 
فاعلها فی الوقت الحاصر. 


ج) المستقبل (#« + الفعل): حالة أو حوادث متوقعة في المستقبل الغظور. 

ثم انظر إلى المعلومات اللغوية القدمة هناء وهي من متعلمين إسبان ويابانيين 
للإنجليزية (العلومات اللغوية من جاس وآرد 14۸4م)» حيث طلب من هؤلاء 
الحعلمين أن جكموا على مقبولية ا لحمل الانية فى الإ تجليرية : 


ائلسايات وااب اتلخة الانية 11 


الياباتيون ٠‏ الاسبان 
اعدد = إل اعدد = ٣ج‏ 
الآجايات "القرلة" 2 اللإاجابات "لب لد" 


Z2. han ı5 EEINEg better uw. Bl ي1‎ 
3. Mary ı8 being in Chicago now. 3 د‎ 

4. Jha ıs mYelliig lo New! Yk tona. 3 EF 
3, The gew bqirlgr cmnerta Detroit nul Wimliit, ا‎ 3 
ê. The new bridÈeê ig cohnecting Detrrit and Windlsar. 44 24 
T. John Havels tî New York Lomi, 8 1 
f. John e il travel to New! York tumor. ا‎ 81 
9. John is ammking AmeTilan rligarêneês mW, 3Ê fr 
IO. The pew bridge will şannert Detroit und Wiikit, 7 BT 
11. Fred snmurkes merida cigANCHLS mun. 3 51 
1}. Mary will be in cue now. 1Û 14 
13. Joba will suapoke American cigarettes now. 14 3 

14. Mary is in LhicHupgu iw, 88 42 


ركز على أزمنة المستمرء والمضارع البسيط» والمستقبل. رلب الجمل» في كل واحد 
منهاء من تلك الأكثر قبولا إلى تلك الأقل قبولا. طق هذا على كل من الجموعتين 
اللغويتين كلا على حدة؛ هل يكن مقارنة الموعتين؟ وما تفسير النسب المختلفة لكا 
ملهما؟ ثم ما تفسيرالاختلاف في القبول للاستعمالات العوعة لكل زمن لدى كلا 
المموعتين؟ رما تريد في إجابتك أن تنظر في اماهيم الدلالية المختلفة المضسنة في كل من 
أرمنة الأفعال : فعل تام؛ وفعل غير تام؛ وفعل قيد التفيذ. 

ماذا تقدم لدا هذه المعلومات اللغوية حول التفاعل بين الثركيب والدلالة ف 
اكتساب اللغة الثانية؟ 


الاب الاغة الثاية + مقدجة خامة 


11 

تأمل قي الحمل 4 و۷؛ ومقابلاتها المترجمة للإسبانية ولاحظ أن مفيولية هذه 

احمل ف الإنجليزية؛ على آي حال» منخفضة قي أحكام التكلمين الإسبات. كيف 

يمكن أن تفر هذا؟ ما الافتراض الذي يقدمه هذا حول التفاعل بين اللغة الأصلية 
والعاليات اللغوية؟ 

ماذا تفترضى هله المعلومات اللغوية حول اكتساب نظامي الزن /ا هة قي 

اللغة الثانية؟ هل الا تساب تدر جي آم هل هو ظاهرة تتحدد پاتساب کل شيءِ أو 


ل شيء؟ 


زشمن سان 


انحو الحالمي 


UNIVERSAL GRAMMAR 


بعال هذا الفصل الاتجاهات الفطرية للخة؛ الثي ترى أن المطرة عو#دعاد«ه: تدخل في 
بعض جرانب تعلم اللغة في الأقل. ونلحظ هنا موقفين رتيسيين : الفطريّة العامة 
nera nativismn‏ والفطر ة الخاصة mواivاوn‏ افاتعمء. فالموقف القطري العام (انظر 
وو[ ف - گوينرو Yolfe-huinteTu‏ : 1م وأو جراي دي Tay‏ „ 21 
+ اا R3‏ د ا ار 3 
وإيكمان» ١۹۹۹م)ء‏ بؤكد أن ليس هناك آلبة خاصة ممت لتعلم اللغة» بل "هناك 
مبادئ عامة للتعلم لا تقتصر على تعلم اللخة: ولکن یکن توظیفها فی آثواع آخری من 
التعلم (إيكمانء ١۹۹۹مء‏ ص ۳۹۸). أما الفطرية الخاصة فحضمن نظريّاث حول 
(تعلم) اللغة تقدّم مبادئ خاصّة بعلم اللغة» وهي مبادئ مُخصصة ل (تعلم) اللغة. 
ولا ستعمل ي جهو معرقة أخرى. ويتغق موقفا الفطرية العامة والخاصة على أن 
عناك شيتا فطريا في تعلم اللغةء إلا أن الخلاف ينصب على طبيعة النظام الفطري 
موضع البحث: هل هو موجود فقط من أجل تعلم اللغة أم هو موجود من أجل مهام 
تعلم عامةٍ أيضا؟ يعالح هذا الفصل انجاه الفطرية الخاصة فقط » وهو ما يعرف بالنحو 
العالى .Uiiyersal Grammar (U‏ 


إ۹ ,۷( انحو العائي Universal Grammar‏ 
عالمحدا في الفصل ٠‏ المناهج النوعية لمالميات اللغة ولتعلم اللخة. ورآينا أن الصفة 
الرئيسية مغل هذه المناهج نها تدأ بالبحث اللغوي الشامل في ظهور الصيغ. أما منهج الحو 
العالمي في اتساب اللغة الثائية فييدا من منطلق آخر: آلا وهو الاكمسايية. إن اقتراضر 
وجود خصائص كامنة (فطرية) للعاليات اللخوية قائم على الخاجة إلى تفسير التساوي في 
اجاح وسرعة اكتساب اللغة تدى الأطفال؛ بالرغم من قلة المدخل. 
ففي نظرية النحو المالمي» تشكل امياد العالمية خعامنعدتمم اعه ۷اس جرا من 
التمثل العقليي للغد. فخصاثص العقل الإئاني هي التي تجعل عاليات اللغة على ما هي 
عليه وکما لاحظ تشو کي (144۷م: مس :)١۷‏ "إن نظرية لغة معينة هي وها . 
أما تظرية اللغات والتعبيرات التي تولدها فهي الثحو العالمي. فالنحو العالمي هو تظرية 
الرحلة الأولية ,5 لكرن اللكة اللغرية رالاءة #عصص«ه. وقد تمسك كثيرون طويلا 
بالاقتراض القائل إن النحو العالمى هر القوة الموجهة لاكساب لغة الطفلء ولكنه لم 
يطبق على اكتساب اللغة الثانية إلا منذ فعرةٍ قرية. فإذا كانت خصصاتص اللغة الإنسالية 
جز من التمثيل العقلى للغة » قإنه من نطقي أن لا تنقطع عن كونها خصائص في تلك 
الأمثلة التي يكون فيها نظام اللغة غير الأصلي هو المستعمل. 
وتفترض التظرية الكامنة وراء التو العالي أن اللغة تتكرن من جموعة من 
البادئ الجرّدة الشي تُشكل جوهر النحو قي جميع اللغات الطبيعية. وبالإضاقة إلى 
المبادئ الثايحة (أي التي توجد في كل اللغات)؛ مناك المقاييس التي تختلف من لغة إلى 
أخری. وقد أورد كوك اوم (۱۹۹۷مء ص ص )۲٠١٠-۲۵١‏ مقارنة شائقة بين فيادة 


: pîinziples and paîaîûêlers ريسıیاقلاو السيارة والمبادئ‎ 


انعدو العائي ۳۵ 


بشكل عام عاك مبلا يقول إن على الساتفين أن يلترموا جاتب واحدا سن الطريق» وهو 
مسلم به من قيل كل الساتقين في كل الدول."' وعد الاستتاءات فى هذا اليداء مثل 
قيادة الناسس يي اللرق السمريعة على الحاني الاقطا سن الطريق ؛ أو قصص السرعة ق 
الإعلاح» آو مطاردة السيارات فى أفلام المغامرات. كن الميدآ؛ على كل حال لا عدي 
أي جان من الطريق يتبغي أن يقود الاس قيه. أما مقياس القيادة قيسمح جاتب 
يي أن يون الشمال فى إتجلترا واليابات؛ وأن بون اليمين ف الولايات الححدة 
الأسريكة وفرنا. قالمقاس له قيمتان داص أو اضابطا: مين وبمال فسالا غار 
الدولة جانبا آو آخر, قإنها تكزم يارا : فتشسير التابط هو عملية مشدة جداء سوا 
قرسا ويتاء على هذاء يلخم الميدأ العالي والمقياس الترع معا جرهر القيادة. فاليدا 
يقزر العطلّب العا ي للقيادةء ينما بخاص القياس التتوع بين الدول. 
ولكن ما علاقة التحو العالمي باكتساب اللغة؟ فلو أن على الأطقال أن يتعلموا 
مجموعة معقدة من الجردات؛ فلا بد من أن بكون هناك شىء آخر غير مدخلات اللغة 
٠‏ ,ٍب a‏ 5 ٍ م 
مسلم به على أنه تسهيل فطري للخة يدد مدى اختلاف اللغات» آي آنه برسم 
الحدود الممكنة للغة. فمهمة التعلم تتفلص بشكل كبير إذا جُهر الإنسان بتقنيةٍ فطريّةٍ 
مد ال يل الممكن للنحو. وقبل أن نربط مسألة النحو العالمي باكتساب اللغة 


)١(‏ هر استاء ملحوظ من آحد مؤلفي هذا الكتاب التي واجهتث خلال رحلة لبا ليوزيلاندا قل وقت قريب 
وقا صعبا قي ماولة إعادة فط عمطااميدم مقي اس قيادتها من اليمين لالولايات العحدة) إل الشمال 
يوزيلاندا) ققد وجدت لفسها تسير في الوسط كثيرا ٠‏ والفضال كل الفضل ف تمتها حوادت السبريعود إلى 
قلة السيارات في الطرق في نيوزبلاندا- أما امؤلف الثاني » الذي جاء من ثقافة القيادة عبنا (الولايات النحدة): 
فيعرش الآن في ثقافة الفيادة شيمالة (الملكة اللسعحدةاء ولم يواجه أي صعوية ق العودة إلى اليين» وله 
تپ اه مکل في إادة حط تعاقه الثابة في متاس عبور الشارغ مرن الشمال اا لمملكة الحدة) إلى السمين 
(سائر آورويا)ء حيث طلٌ في موقف: "اعبرالشارع يالأجتيية (قياساً على تحدف بالأجتية لالفسم۳,). 
ولسوء اظ ليس هناك قلة ف السيارات قي أو روا كما هي الخال ي تيو زيلاتدا. 


11+ اتاب اللية الايد د معنمة عامة 


الثائية ء ستعود باختصار إلى قضايا من اكتساب لخة الطفل اتشر النقاش الأساسي 
الكامن خلف هنه النظرية. 

إن الحاجة النظرية للكة اللغة الغدلرية قاتمة على جدال سلبي. فالزعم هو أن 
الأطقال لا عكنهم آن يتعّلوا تعقيدات النحو عند الكبار يالاعتماد على مدخلات 
اللفة وحدها فقط. فا لخصائص اللغوية الفطرية تملا الفجوات التي خلفها 
الدخلات. ولكن ماذا يعني أن تقول إن الدخلات غير كافية؟ هذه الفكرة ليست 
جرد فكرة ستاوة للسلوكة تجادل ضدٌ نظام الدخل /المخرج سء بل هي قائمة 
على حقيقة مؤدًاها أن الأطفال يتعلموكن خصائص معينة من النحو ليست قايلة 
للتعلم من المدخل بشكل واضح. والأمثلة اللإنجليرية الآتية التي قدّمتها وايت 
(14۸۹م) توضح ذلك : 

I wart lo go. (¥, ) 

1 wanna go. (¥, 7) 

Joh wants lo gu but we don't want to, (¥, 

John wants to go but we dot'l wanna. (¥, &} 

Do yoı want to lock at the chickens! (¥, 0) 

Do you warna look at the çhickeng? (¥, 

Who do you want to see? (¥,¥) 

Who do you watha see? (¥, 4J) 

قالرأمثلة (1,¥-4,¥) تظهر مدي الاحتمالات لديل ص تصص إلى و 
ولكن هناك أحوال عديدة فى الا تجليزية لا مكن أن لدل الكلبة العامية بصب 
بالتعیر ا مس : کما هو موضع فی (۷,۱۳-۷,۹): 

Who do you want to feed the dog? (¥ ,4} 


النحر العالي 1¥ 


*Who do you wanna feed the dog? (¥, 1 *) 

Who do you want to win the raçe? (¥, 1 1) 

*WY hu do you wanna wirı the race? (¥, ¥)‏ 
فدون معلومات مسبغة ترشد المتعلمين؛ سنرى آن من الصعب تحديد 
التوزيع الصحيح للتعبير ٥ا‏ ١٣د«‏ في مقابل مه« في الإنجليزية العامية. فالمدخل في 
هله الخال لا يعطي معلومات كافية حددة عن استعمال #٨ممس‏ وعدم استعمالما 
وقد عللت وايت لہذه الظاهرة بأآن هناك ماد في النحو الهاي تتضمن كيفية 
تشكيال اللأسئلة ونفسر توزيم هذه الصيغ الإنجليزية. وباختصار يكن قشل الحملة 
(¥,¥) على انها Fou want X to feed the (¥,4) lng ; Fou wart fo see X"‏ 
وهك. لالظ موقع ٭: وهو العنصر موضع السزال في الجملتين. فالسقال في 
(۷,۹)ء وليس في (۷,۷)ء عن عنصر (*) واقع بين الفعل اموس والأداة ا وهنا 
ما بنع التقليص م«ماامدعاده» بقعالية وقي كل الأوقات. آما قي (۷,۷): فان امم 
وه متجاورات» ولہذا فهما يسمحان بالتقليص ؛ لآنه ليس هناك عنصر داخل 
بينهما ينعه. والمهم هنا أن الدخل وحده لا كن أن يوفر هذه المعلومات. وتُسمى 

هذه الحجة الفقر ف امثير poverty of simul‏ 

وبالطبع يكن أن يناقش المرء بأن التدخُل المباشر أو غيرالمباشر هو حقيقة 
وشيك إلى درجة أن لا حاجة بأح للفطرة ليفسلّر اكتساب اللغة. وفي الحقيقة لا شنح 
بيثة تعلم اثلغة: في معظم الأمثلة› معلومات للطفل تعلق بصياغة قول ما صياغة 
حكمة (تشومسكي » ١1۹۸م‏ ١۹۹۸م)ء‏ أو حتى عندما تفعل ذلك» فهي تعطيه 
معلومات, عن القول اللانحوي (أو غير المناسب) فقط ؛ ولكن ليس عما جتاجه من 
عمل ليعدل نظريته االية. وبالإضاقة لذلكء كما رأيدا قي القصل ٤‏ (القسم",٤)ء‏ 
فنحو الأطفال» حتى مم التصحيح المسثمرَء غالبا ما يكون مستعصيا على التغيير. 


والموقف متماثل في اكتساب اللغة الثانية. ولنعطي مثالا انظر إلى الجمل الآتية 
من ال يطالية : 
Giovanni beve lentamente il caffe. (¥, 1T)‏ 
Jûhn dnnks slowly the coffee,‏ 


القهوة بطيدا يشرب جون 
Lentamente Giovanni beve il] caffe". (¥, 1£)‏ 
Slowly John drinks the coffee.‏ 


القهوة يشرب جوك بطیئا 

Giovanni lehlathentk beve il cae (¥, ûJ) 
John aowly drinks the coffee. 

اتهوة يشرب با جون 

Uiovannî beve il caffe" lentamente,. (û, 1] 
John drinks the coffee slowly. 


بطیتا القهوة يشرب جون 

ففي الإيطالبةء كماق الفرنسية وعدة لفات أخرى؛ يتميز موقع الحال بأآنه 
حر معنى أن الحال كن آن يوضع تقريبا في أي مكان في الجملة. أما في الإخجليزية 
فموقم الحال أكثر تقييدا. وعلى ذلك يكن ترجمة الجمل (۷,1۹-۷,16) إلى 
الانجليزبةء ولكن ليس الحملة .)۷,١١(‏ فإذا افترصتنا أن هناك متكلما أصليا بالإايطالية 
بعلم الإنجليزية » وإذا افترضنا أيضا أنه ليس هناك تدخل تدريسيء قسيكون المدخل 
عديم الغائدة إلى حد كبر ليخير متعلمنا أن الجملة )۷,١١(‏ هي جملة غير عكنة في 
الإجليزية. فكل ما يمع المعلمون هو أشباه ا لحمل ۷,١۵ ۷,١٤7‏ و١١ر۷):‏ ولیس 
هناك طريق لعرفة أن عدم الاستماع لأشياه الجحملة )۷,۱١(‏ هو أمر ليس طيعيا في 
حدوئه يث يكون مساوبا لإشارةٍ صرحة للاتحوية تلك الجماة "“ 


() تفترضى الاحتبالية القاتية أن الخعلمين قاذم فة فظوب بسار عقلي لا يمون ونا لا يسمعوت. 


التو العالي 1714 


ومرة أخرى يأتي ميدأ تي النحو العالي مدا ار ية عامزعم ن۴ وا5 » يلعب 
دورا هنا. ومبدأالجزثبةء وهو مبدا تعلميء يتنبا أن ايار المتعلم الأول هو آن 
يفترض جوا أصغرء أي : النحو الذي هو جزءٌ من تجو آخر. ناء على هذا سيشترض 
العم : مع إعطانه انيار (ودون وعي بالطبع) : أن الحو الذي سمح مجموعة من 
ایا ل أكثر تحدبداء هر الحو العصحيح. . وها الاقتراض ضرورى ؛ لأن التعلم لا 
يستطيع أن يعتمد على وجود التدحّل الصريح. وينيغي هذا بالطبع أن يعمل بشكل 
جسن قي اكتساب لخة الطفل ؛ عندما تكون الإنجليزية هي اللخة الأولى الحعلمة, ولکن 
فى اكشساب اللفة الثاية» تعقد اللغة الأصاية الصورة. فإذا تعلم متكلمٌ أصلي 
بالإنجليزية الإيطالية » فسيتار مبد مبدئيا النحو الأكثر تفيبدا (وهو هنا التوع الإنجليزي) 
إا پسسب اللغة الأصلية أو بسب مدأ الر تة وستسمح الأدلة من المدخل وحده 
(المدى الكامل من ا لحمل الإيطالية الممكنة) للمتعلم حالا بأن بعدل الفرضية؛ لأنه 
سوف يسمع جملا تين الممكن وغير الممكن من النحو في الإيطالية. ولكن في الجانب 
الآخرء إذا لم يقيد مبدأً ا حزتية فرضيّة الحعلم البدثية . فان الطريقة الوحيدة للتغيير من 
وضع الحال في نحو التوع الإيطالي إلى النحو الإنجليزي (الجزتي) هي بالتصحيح 
الصريح أو عن طريق التعليمات. وهناك بعض الأدلة النطييقية تشر إلى أن هذا هو 
الخال بالفعل تراھی رعطذإ! ووایٹ ء ۳م ؟ وایت: 1۹۸۹م 14۹1ح). 

وللتفكير ف هذا بمصطلحاث غير لغوية؛ خد مللا تفافدين تستعملان نظامي 
لحد مختلفين : يبدأ الأول انعد بالرقم ١‏ وما بعدهء فتكون الأرقاح الآنية كلها مكنة: 
E o‏ ¥ + ما الثاني فشخدم الأعداد الزوجية فقط : 
حون الأرقام الآتية مكنة: ۲ء ٤‏ . ١ء‏ ۸ء .٠١‏ قمن الواضح أن النظام القاني هو 
جز من الأول؛ ويسمح فقط بنسبة معينة من النظام الأول. وافترض الآن بأنك عضو 
ف الثفافة الأولىء ولكنك انتقلت إلى بلد يستعمل عادة النظام الثاني ء فبالتآكيد لن 
تسمع آي استعمال للأرقام: ۱ ۳ ۵ ۷ 4. وريا ستفترض افتراضا منطقيا بأن 


Py‏ الاب اللية الثاية ؛ ية اة 


عدم سما تلك الأرقاج عو ليس أكثر من حدث عرضي. فاذا انت هذه هي الخال , 
فانك سوف تستعمل نظامك الشامل إلا إذاء أو إلى أن يزودك آحد ما بشكل خاص 
ببعض الترجيم عالت . فليس هناك شيء ف المدخل سيخبرك بأن الأرقام الفردية 
غير ممكدة. والآن خذ الوضم العاكس: فأئنت عضر في الثقافة الثانية » وانتقلت إلى 
مکان بستعمل فيه غادة نظام الثفافة الأولى. ستلاحظ مباشرة من المدخل أن هناك 
معلو مات جديدة يبخي عليك تعلمها (1ء ۳ء ۵ء ۷ ٩)ء‏ وييكنك بالتالي أن تعدل 
نظامك يتاء على الاستماع (أو القراءة). فالانتقال إذن من نظام جزئي إلى تظام شامل 
يطلب فقط أن تتوفر المعلومات من المدخل: ينما الانتقال من نظام شامل إلى نظام 
جزئي بتطلب معلوماث إضافية (مثلا : التصحيح أو بعش المعلومات المسبقة عن 
إمكانيات الد في اللغة). 

نظريًا هناك نوعان من الأدلة متوفرة للمتعلمين فيما يضعون فرضياتهم حول 
صیخ اللغة الصحيحة وغير الصحيحة : الأدلة الإأغابية ععدعفابء مبااومم والأدلة 
السليية معمءفنبه #«نادعمد." فالأدلة الإجابية تأتي من الكلام الذي يسمعه /يقرآه 


: ۲۹ في القيقة هناك نوع الث من الأدلة: تسةه عير اة ک. ما قرر تشو مسگی ۹۹41م ص‎ )١( 
مكن أن يشكل نظام منطتي عن طريق دأ الشعالية #اماعسامم ناود وذلك إذا فشلت تراکب أر‎ 
قواتين معينة لي أن تمل في تعابير بسيطة نسبّاء حيث بتوقع أن نوجد فيختار حيتي حيار تمل أن‎ 
یکون موسوما) ډمستتيي تلك التعايبر من النحو؛ ويها يكن أن بتوفر وع من 'الأدلة السلية حتى دون‎ 
تصحياتي ء أو دون ردة قعل عكسيّةء ...إل‎ 

وقد زعت يلوف (1۹۹4) أن مصطل م دة سلب قير ماشرة مصطلحٌ مغلوط » لاثه لن صيغة 
للتصحيح خير المياشر: أو أي نوع من التصحيح. بل زعمت أن المصطلح هو معلى غير مياشر لدل 
المتعلم يعرف أن سمة ما غير مكنة لأنها لا تكون حاضرة أبدا في ية ومةه (30 .ا ورجا بكون من 
اللأسهل أن تيم هذا الغهوم ال اأكتساب اللغة الثائية مته في اسساب الأول ؛ لان جزءا مهما من الفكرة 
تعنمد على مهوم اة الريعة . وهتاك يديا خياراف اثنان لمت التوقعات: آ4 من البادئ والقايس 
الخصتصة فطرةا للتحو الحالي؛ أو (ب) من اللخة الأولى (أو اللات الأخرى المسروفة مسبقا).= 


التو اتعالي 1 


التعلموت ؛ وبالتالي فهي أدلة تتكون من جموعة محدودة من الأقوال الصاغة جيدا 
باللغة موه ضع التعلم. . آما عندما لا يسمع نوع معين من الجمل فلا يعرف أكان عدم 
سماعها بسبب عدم إمكانيتها في اللغة أم هو صدفة بحت. ويهذا العنى عرف الجمل 
التي تنح المدخل للمتعلم بالأدلة الإججابية. ويكن بالتالي بناء على الأدلة الإخابية أن 
توضم النظريات اللغوية. أما الأدلة السلبية » في الحانب الآخر: فحکون من معلومات 
خاصة متعم تكون أقواله مائلة إلى ما يناسب طييعية اللفة موضع التعلم. وسوف 

نقدّم تفصيلا أكثر في هذا في الفصل + ٠‏ ويكفي في الوقت الراهن أن تقول إن الأدلة 
السليية يكن أن تاخ أشكالا كثبرةء يما قبها التصحيح الباشر مثل ۰ هلا لیس فیا 
أو أستلة غير مياث شرة مل ٠‏ ماتا قلت ؟ 

وتذكر الدراسات السابقة في لغة الطفل عدم شيوع الأدلة السلبية (انظر براون 
Brown‏ وه الوت Han‏ ۰ مء والتقاش التظری فی باکر 8e۲:‏ 14۷4م), 
ولذلك فغالياً ما همل ؛ ويكن بالتالي ألا تكون ظرفا ضرورياً للاكتساب. ولأنه لا 
كن للأدلة السلية وحدها أن تحدّد مدى الحمل الممكنة وغيرالممكنة. ولأن الأدلة 
السليية ليست متوفرة بكثرة ؛ فلا بد من وجود مبادئ فطرية تيد مسبقاً إمكاتيات 
تكوين النحو. 

فالنحو العالمي» باختصارء هو "نظام المبادئ » والشروط ء والقوانين التي تكون 
عناصر ومكونات جميع اللغات الإنسانية' (تشومسکي» ١1۹۷۰م:‏ ص ۳۹). وقد 
"أخذ ليكون السمة الميّزة للأطفال في مرحلة ما قبل اللغة" (تشومسكيء ١۱۹۸م‏ 


= وين أن نل على ذلك جال من عالم الميوان. قفي أنواع معينة سن الغصائل » جب أن يتعلم 
الصغار الفرق بين الطبور العترسة والطيور غر العترسة. فقي الحال الأولى د تبرخ الجماعة بكاملها 
بصو مرتفع حتلما تظهر هته الطيور. أما قي حال الطيور غبر القحرسة؛ فغباب الصراح (وذلك ف سياف 
أن المبراخ هو المتوقع) يعطي معلوماتر للصغار تسمح لهم بالتمز بين الطيور القترسة وغينرالفترسة. 
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ص ۷). فالضرورة بالتالي لافتراض آداة لغوية فطرية تأتي بسبب عدم كفاية الدخل 
الذي بتعرض له الحعلم كميا وكيفيا. 

ولكن كيف يتصل هذا باكتساب اللشة الثانية؟ بحمو ضع السؤال هنا حول كونه 
إشكالية التومل إلى الحو العالي. فهل تبقى الأداة اللغورية الفطرية التي يستعملها 
الأطفال فى تكوين تمو لغاتهم الأولى فاعلةً ف اكتساب اللغة الثانية؟ وقد تشكل هذا 
السؤال حديثاً على أنه قضية حال البدء: ما الذي يدأ به متعلمو اللغة الثائية ؟ 
J (¥, 1,۹,‏ لد Initial State‏ 

فالسؤال العام في هذا القسم هو: ما طبيعة المعرفة اللغوية التي يبدأ المتعلمون 
عملية اكتساب اللغة الثانية بها؟ وبدور اشاش حول عاملين اثنين هما: النقل أي : 
تور حو اللغة الأولى) والتو صل إلى النحو العالي (أي : مدى توفر الحو العالي). 

وقد نوقشت في هذا السياق وجهتا نظر واسعتان هما: فرضية الفرق الأساسي 
Fundamental Difference Hypothesis‏ بلي ¬ قر ومان؛ 4٩1۹۸ح‏ وسکاشتر: 1۹۸۸ م) 
الثي ترى بأآن ما يدث قي اكتساب لغْة الطلفل تلف عما جسدث قي اكتساب 
الراشدين للغة الثانية. أما النظرية الثانية فهي نظرية التوصل إلى التحو العالي 
sاوعHypth‏ 16 دا ««ععA‏ » التي ثرى بأن أداة اللغة الفطرية ما تزال حيوية وجيدة 
وصالة في اتساب اللغة الثانيةء وهي تقيد النحو لدى متعلمي اللغات الثانية بالطريقة 
تفسها التي تقيد الحو بي دى متعلمي اللغة الأولى مئ الأطفال. وستأخد نظر: 
على كل من هذين الموقفين؛ وخاصة الموقف الغا ني الذي أصبح منقسما في الواقع إلى 
فروع غدبدة. 
(۷,١,١, ١(‏ نظرية الفرق الأîصlٺJ Fundamental Difference Hypothesis‏ 

خضع معظم العمل في اكتساب اللغة الفانية» كما رآينا في القفصلين ٤‏ و 9 : 
للفكرة التي تقول أن اكثساب اللغة الأرلى والثاتة بتضمنان الحمليات نفسها. ولا ينفي 


انعجر المالي فف 


هذاء بالطبع » عدم وجود فروق ببتهما» بل على العكس» حيث ضعت تصورات 
لتفسر هذه الفروق في حاولة لإنقاذ الزعم النظري الرئيسي بوجود قشابه بين اكتساب 
اللخة الأولى واللعة الثاتية. 

نبد نظرية الفرق الأساسي من الاغتقاد القائل » اعمادا على تعلم اللغةء إن 
الأطفال والراشدين غختلفون ف جوانب كثرة مهمة. فمشلا تلف التحصيل النهائي 
الذى يصل إليه كل من الأطفال والراشدين. فضي الأوضاع الطبيعية» دائما ما يصل 
الأطفال إلى حال 'الكمال" في معرفة لختهم الاح اية. آما قي اكتساب اللغة الثانية في 
الأقل : اكتساب الراشدين للغة الثانية)ء فلا كن الوصول داقمأ إلى حال "الكمال' 
فقط ٠‏ ولكن من التادر جداً أن يصل إليها متعلمً ماء هذا إن حصلء حيث غالبا ما 
يسبطر التحجر على لغة المتعلم قبل اكتسابه للغة الهدف. 

وهناك فر آخر يتمتل ني طبيعة المعرفة التي يلكها هذان الفريقان من التعلمين 
عند البده في تعلم اللغة. . فمتعلمو اللغة الثانية يتوفر لديهم معرفة بتظام لغوي كامل: إذ 
ليس عليهم أن يتعلموا ماهية اللغة فى الوقت نفسه الذي يتعلمون فيه لغة معينة. فعلى 
مستوى الأداء مقلا » يعرف الراشدون أن هناك أسبابا اجتماعية لاستعمال تنوعات لغوية 
مختلفة. فما عليهم تعلمه عند اساب نظام لغة ثانبة هو صبغ لغوية معيئة رجا تعمل 
في موقفو اجتماعي محدد. أما الأطشالء في الجانب الآخر» فعليهم أن يتعلموا الصيع 
اللغوية المناسبة» والصيغ الأخرى المختلفة التي تستعمل في المواقف المختلغة أيضا. 

وتتعلق بفكرة أن الراشدين لديهم معرفة كاملة نظام لغوي مسبقاً؛ فكرة 
تساوي اهد eguipothentialily‏ › التي و ښتها سکاشتر ۹۹۸۸7 م): حن شارت إلى 
أن الأطقال قادرون على تعلمأسّ لغة. وعندما يتعرّض الطفل إلى معلومات لخويةٍ من 
(4) هذا يتعاق : بالطيع » بظاهرة مستوى الأداء ولا ت بصلة مباشرة إلى معر بة التعلمين اة بالنظام 
اللغويي. فهو تعلق فقط بالطرف التي يوضم بها ذلك التظام المرب للاستعمال- 
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لغ ما (أي الدخل)ء فسوف يتعلم تلك اللفة. وليس هناك لغة أسهل في التعلم من 
أخرى» فكل اللغات قابلة للتعلُم يائتساوي بين كل الأطفال. أما متعلمو اللغة الثابية 
فالامر ختلف معهم. فالمتكلمون الإسبان يواجهون صعوبة أقلٌ عند تعلم الإيطالبة عا 
يواجهونه عند تعلم الابانية. ولو لم تكن القرابة بين اللفات (الحسوسة أو الواقعية) 
عاملا مرا في النجاح النهائي » فلنا أن نتوقع أن يكون كل التعلمين قادرين على تعلم 
أي لغة ثانية ‏ وهذا بالطبع ما لم تظهره الشاتق. 

والفرق اللأخير الذي نريد أن نذكره ها هو ما يتعلق بالدافعية والا تجاه نجو اللغة 
الدف و تمع اللخة البدف (اتظر القصل ٠١‏ لناقشةٍ وافية). فمن الواضح؛ كما هو 
في أي موقفه تعليمي ء أن الہشر ليسوا متساوين في الداقعية نحو تعلم اللغات بشكل 
عام وليسو متساوين أيضا في الدافعية نحو تعلم لخة معينة بشكل خاص. ولا پیدو أن 
الفروق في الدافعية وتر في نجاح الطفل أو عدم نجاحه في تعلم اللةء قالبشر الطييعيون 
كلهم يتعلمون لغة أولى. 

ويتمشل الادعاء الأساسي قي نظرية القرق الآساسي في أن متعلمي اللغة الشانية 
الراشدين ليس لديهم توصل إلى النحو العالي. بل إن ما يعرفونه من العالميات اللخوية 
مستمد من خلال لغتهم الأصلية. وبالإضافة إلى لغتهم الأصلية» الثي أشل القياس 
حو التوصل إلى النحو العالمي » يستعمل متعلمو اللغة الانية قدراتهم العامة في حل 
امشاكل. قعادة ما يأني متعلمو اللغة الثانية إلى موقف تعلم اللغة وهم يعرفون أن اللغة 
توي عدد غير حدود من ا لحمل ؛ وأنهم قادرون على فهم جمل لم بسمعوا بها قط ؛ 
وأن في اللغة قوائين للتركيب » وقوانين لضم المورفيمات إلى بعضها البعض» وحدودا 
للأصوات الممكنة» وهلم جراً. وفيما يتعالق بالتركيب خاصةء يعرف التعلمون أن 
اللخات مكنها أن توغ الأسئلة» وأن تركيب الأسئلة متعلق ٹر كيا بتركيب الحمل. 
وهم يعرفون أيضاً أن للات طربقة في تخصيص الأسماء» إمامن خلال الصغات أو 
هن خلال العبارات الو صولة. 


ابحو الحاثي ¥0 

وتلتقط هذه العلومات عن طريق معرفة أن اللخة الأصلية هي على هذا 
الشكل؛ وبافتراض أن هذه الحفائق هي جر من التكوين العام ثلفة وليس على أنها 
جز من الطبيعة الحدّدة للغة الأصلية. وتء على هذاء يني المتعلم نحرا عالميا زاتفاء 
بتاءً على ما يعرفه من اللغة الأصلية. وبهذا العنى ذاته ّل اللغة الأصلية مقياسا لعرفة 
الحو العالمي لدي متعلمي الله الثابة. 
۷,١,١, ١(‏ نظرية التو صل إلى اتر !لئ Access ty UG Hypothesis‏ 

إن نظرية التوصل إلى النحو العالمي هي وجهة النظر المعاكسة لنظرية الفرق 
الأساسي. فهناك عد من المواقف الممكنة التي يستطيع أن يتبناها أحدتا من خلال 
موقف التوصل إلى الحو العالمي ؛ إذ ذكرت وايت (١٠٠٠٣م)‏ خمسة مواقف عكنة 
يما يتعلق بتوفر التحو العالي تحمحور حول عاملين رتيسيين : النقل والتو صل : 

1- تقل کامل توصل جرئي (أو لا تو صل) Full ransfer patio 10)ae85‏ : 
يشير هذا الا تجاه إلى أن حال الدء للتعلم هي الحال النهائية للغة الأولى. بخلمات 
أخرى» نحن الراشدين ثأتي إلى موقف تعلُم اللفة بنحو مشكل تشكيلاً كاملا وهذه 
هي نقطة البداية لدينا. وبا آن لدينا توصلا إلى الحو العا مي من خلال اللخة الأولىء 
فلن يتاح لنا من مبادئ النحو العالمي عند اأكتساب اللخة الثانية » إلا ماهو موجود في 
اللغة الأولى. وهذا الموقف هو ذاته نظرية الفرق الأساسي (التي نوقشت سابقا). 
وعثله الشكل رقم(۷,1). 

٣‏ نشل /تو ص کامل عبد ااناکددا N0‏ : ول هذا الوقف» كماعو 
فى اكتساب لغة الطفل ء أن تقطة البداية للاكتساب تحمقل في النحو العالمي (إيستين 
Ete‏ وقللاین ومار توھ اردجونو 0صoخMarohar.‏ 1147ء 27134 فاي : 
1م فلاین ومارتوهاردجونوء ٤1۹۹م).‏ فليس هناك في هذا الموقف تقاطع بين 
اللحة الآولى وتحو اللغة الثانية الناشئ. ويتوقع بناءً على هذا الموقف أن اساب اللغة 


7 اساب اللغة اللانية - عقلمة عاية 


الاأولى واللغة التانية سوف يجطوران بالأسلوب تفسه؛ وسوف ينتهيان عند القطة 
نفسهاء وآن اكتساب اللغات الثانية (بغض التظر عن اللغة الأولى) سوف مضي من 
خلال الطريق نفسه. وهذا مَل بالشكل رقم(۷,۲). 


الشكل رقم ,۷). نقل امل توصل جرئي. 
زالمصلر هن: 


Bero lauguaye acquirion: Fram inilial ta final state. lo J. Archabakl (Ed.), 
3rroma lan gmaxe arg uiiîion anf inguisiir Theory by L. YYhit, DME, tp. 138-155, 
rf: Backrelt Pubhers]. dil gۉ‎ 


اليالة المستقرة: 
شی ل 


الشكل رقمإ ۲ ,۷). ل تقل اتر مل كامل. 
زالمملر من 


SEN lmguapge apqehitiom: Fram mital tn final state, In J. Archibald {Ed.}, 
Seem fonguape aeqatinion and linguisiir Theory by LL WHHL, 2N, pp. 139-1353, 


(reford: Elaekwell Pohlisbhera). dذlپ‎ |b 


التبعر اباي yy‏ 


۳- نقل کامل / توصل کال دعبعھ [[م۴۲/۴؟ہد۲)ا ال۴ : يقترض هذا الموقق: 
مثل الموقف الأول ء أن نقَطة اليداية لاكتساب اللغة الثانية هي الحال الأخيرة للذة 
الأولىء ولكنه برض أيضاًء جنلاف الوقف الأول توفر النحو العالمي (شوارتز 
Schwarz‏ ۹۹م ؛ شوارتز وسبراوس عەممS,؛‏ 1۹44م 1۹47م °°° م 

۽ 4 
ومن التوقع أن يستعمل المتعلم هنا نحو اللخة الأولى قاعدة للتعلم ؛ ولكنه في الوقت 
تسه لديه تومل كام إلى النحو العالمي عندما تكون اللخة الأولى غير كافية في تعلم 
مو يع معين. وبخلاف موقف لا تقل /توصل كامل»ء سوف خختلف اللحو عند 
احعلمين جسب اخحتلاف لغاتهم الأولى. وكذلك سوف بختلقف تعلم اللغة الأولى عن 
تعلم اللغة الثانية ء بل إنه لا يوجد توقم بأن المتعلمين سوف جحصلون في النهاية غلى 
معرفة كاملة باللغة اللانية. وهذا الموقف عل قي الشكل رقم(۷,۳)۔ 


انشکل رقی(۲ ,۷ تقل کامل/تومتل کامل. 
زا مسار هن: 


secand lampzutge acqaBitlos: From initial tn final Matè. In J. Archibald (Ed. 
Seran HAE? acquit Ira linga Teery hr L. WBIL 2MIN, pp. 1-1353. 


Lixford: Blackwell Publishers). ly pik 


“٤‏ تقل جرئي توصل کال Partial tansterfull access‏ : ر زه ف المو قف 
9 
السابق : تقل كاملل / توصل كامل» اعتمد المتعلمون على كل من اللغة الأول والنحو 


المالمي. وكان النيار الأول هو الاعتماد على اللغة الأرلى ء وعندما يكون هذا غير 
كافوء قيكون الاعتماد على النحو العالي. ويرى موقق تقل جزئي# توصل كامل 
أبضا آن كلا من اللغة الأرلى والنحو العالمي متاحان في الوقت نفسه (يوياناف )صاع ء 
4مم 4م بپ ؛ فاینی گا ھاہاو۷ وخ - کر لترن ۸ا8ہ ۷ 
٤م‏ ۹۹71م أ 111م ب). والكونات المختلفة: على أي حال متاحة من 
خلال النحو العالي ومن خلال اللغة الأولى. وريا يصل النعلمون بناء على هذا 
الموقف ء ورجا لا يصلوتء إلى ا لمال النهاتية ية لحو اللغة الثائية اعتمادا على ما هر متا 
من خلال اللغة الأولى وماهو ماح من خلال الحو العالمي. انقلر إلى الشخل 
رقم( ,۷) لتخطيط مقار لہذا الموخف. 


آچزاء شن اا 
السقرة: 
و ل٢‏ 


الشكل رقم( ,۷). نقل جزني | توصل کامل. 

المصشر هن: 
Recomm langmaze açqpifinn: Fram initial tı final state. lo J. Archibakl (Ed.},‏ 
ag iin anî in painîîr Theory by L. Whit, 2H, pp. 1-153,‏ 


ferd: Hackrell Publhers). dڈly طم‎ 


-٥‏ نقل جزئي /توصل جرئي 00#8ة فنصم اما افناعفم : ويتبأً هذا الو قف 
الملوضح قي الشكل رقم( ,۷): بن التحصيل النهاتي للغة الثانية غير كن ؛ وذلاك 
لأن هناك إعاقة داثمة في ثظام الاكتساب. معني آخر توجد هناك أجزاة فقط من نحو 
اللغة الأولى متاحة للمتعلمين. 


دمر المالي ۷۹ 


آچزاء سر لیا3 امدمل 


المسقرة: 
یو ل 


الشکل رقمره ,۷). تقل جرني | توصل جزئي. 

زالمصشر سن 
Beçşak lisauage acqwiitoa: From inlllal lû inal mate. In J. Archibakl {Ed.},‏ 
Sert lamar uapr acquaint qt HRğxbgir Theory by L. Whit, 2M, pp. 130-1355,‏ 


Ozlurd: Alackwell PFobllshers). dذl طبع‎ 


فالتجو العالمى ء في آربعة من هله المواق ف النمسة (الاستتناء هو الموقف 
الأول)ء قاعل ومتاح بشكل أو باخر لتعلمي اللحة الثائية الراشدين. 

وسنخر قي القسمين الأتيين معلومات لخوية تتعلق بيده القضايا من التوصل 
إلى النحو المالي. فهتاك توعان من المعلومات اللغوية لبا صلة بالموضرع : معلومات 
لخغوية تعلق بمبادئ النحو العالي ء وهي ثابتة » ومعلومات لغوية تعلق قايس النحو 
العالي التي تختلف عبر اللغات. 
۷,٩,۴ (‏ فاد انحر العا٠ي UG Friciples‏ 

آوردت وای 1۹۸۹ح دراس وتو Oi‏ وناوی Nao‏ (7 ۱۹۸ ءم) عالت 
ميدأ تيعية البنية #جوعلعمعك عاسصاء. ويكمن الفهوم الاساسي خلف هدا المعدا ف 1 
المبادئ اللخوية تعمل قي وحدانو تركيية (آو بنيوية). وقد شارت وايت إلى أن هذا 
بسر وة السؤال قي (۷,۹۸) وعدم يته فی (۷,1۹): 

The boy who is standing ûver there is happy. <¥, 1¥} 


الولد الذي يقف هناك سحيد. 


پار اكاب اللفة الالة - معيلمة عامة 


Is the boy wha is standing over thete happy? (¥, 1A) 
هل يكون الولد الذي يقف هناك __ سعيدا؟‎ 
*ls the bûy whu __ standing over there is happy? ¥, 14) 
هل الولد الذي ___ يف هناك يكون سعيدا؟‎ 

يضع قانون صياغة السؤال مرجعا للمسند إليهء الذي هو في هذه الحال في 
٩۷ (‏ ,۷) مسند إليه مرگب بتكون من عبارو اسمية (رعط عط) الود ) والعبارة الو صولة 
زthere e stunting aver‏ )ال بق میاا). ولا يضم القاتو ن مر چعا لو جحد غير 
بنيوية » مثل "الفعل الأول”. وعلى هذا فشكل أستلة نعم لا بتحريك الفعل الريسي 
إلى مقدمة ا لمجملة: وليس بححريك الفعل الأول ق الحملة إلى المقدمة (كما هو في 
¥14 

وقد الختبر رتسو وناوي معرفة طلاسو بابانيين يتحلمون الإنجليزية ميدأ تبعية 
البنية. فقي البابانية تصاع الأستلة بإضافة آداة سۋال إلى نهاية الحملة دون إحداث أي 
تغيير في ترتيب الكلمات. وقد عرف الطلاب المخبرون كيف يصوغون الأسثلة 
اليسيطةء راجتازرا اختبارا يقدم معلومات عن العبارات الموصولة؛ ولكن ليس 
لديهم أي معلومات عن صياغة الأسثلة التي تتضس مسندا إليه مركبا. وقد وضع 
أوتسو وناوي قرضيتهم على النحو الآتي : 1دا كان مدا الحو العالي قبعية البنية 
نشيطاء فلا يكن أن يكون قد وصل إلى نظام المتعلمين اللغوي من خلال اللغة 
الأرلى» لأن اللغة الأو لى لا يرجد فيها ميدأ لتبميّة البنية متصل بصياغة الأسئلة. 
وبناء على هذا فالطريق الوحيد الذي يكن أن يون مدآ تبعية البئية فد وصل من 
خلاله إلى لغة التعلمين اة هو التوصل الباشر إلى الحو العالمي. وقد دعمت 
نتائج هذه الدراسة عموما الفكرة القائلة بإن مبادئ الحو العامي» في هذه الال مدا 
تبعية البنيةء تقد غو التعلمين. 


التجو الاي A1‏ 


وهتاك دراسة آخرى لہا صلة بقضية مبادئ النحو العالمي هي دراسة سكاشتر 
(۱۹۸۹م)ء حيث اختبرت ميدأ بعرف بالجاورة رء١ءءدزانه‏ جحد من كمية الحركة التي 
يكن أن تحدث قي حدود الحملة. انظر إلى الحوار المصطئع الآتي : 
اكلم 1 : I agrcc with the idea that David loves Mary Ju.‏ 
أا أنفق مع الفكرة بأن ديفيد جب ماري جو. 


i didn't hear You, *Who do You agrec with the idea that David : ¥ اكلم‎ 


loves? 
لم أسمعك. * من يتفق مع الفكرة بآن ديفيد بحب ؟‎ 

فعدم نحوية ply Wha dla yoy agree with the ilea that David loves? la!‏ 
إلى حقيقة أن انتعقال كلمة السؤال في الاإنجليزية من موقم العبارة الأسمية الأهاة 
زم «ما) إلى موقعه في الحملة الحديدة ؛ مقَيد بالمسافة واليني التركيبية الطارئة بين 
الوقعين."" فلا يكن في جملة المتكلم ١‏ أن تصمد العلاقات التركيبية العضرورية ؛ 
معنى أن قانون الانتقال قد اهكف ؛ ولذا فالحملة شير شعوية. 

وما أن انتقال كلمة السوال إلى مقدّمة الحملة عضن قفزا قوق ثلاث قد 
فهو انتهاك ليدأ اتجاورة. 

وقد اختبرت سکاشتر هذا اليداً باستخلاص أحكام تحوية من متكلمين أصليين 
باللأندونيسسية والصينة والكورية يتعلمون الا تجليزية. وأضافت سكاشتر في مقال آخر 
جموعة من المتكلمين الولنديين إلى فاعدة بياناتها اللغوية. وللغات موضع البحث 


(ه) لإأونثك الطلمين على النظرية التي بني هذا المثال عليهاء جمدت هذا الاتهاك لانه لا كن للاساصر أن 
تقغز لوق أكثر من عقدة دة علس ساط واحدة. قالسبارة المصدرية 1۴ والعيارة الاسسة N۴‏ في 
الاجليزية هما من العقد المعبدة. وتصبح البنية التحتية تلجملة كما بأتي : 

[rr Whur do [ir you agrcc with [ye the ideê {rr bur [re David loves t,1 1I] 


TA‏ اا الله الثاية ؛ عة اة 


متطلات عشقلفة حول الجاورة. فليس هناك في الكورية دلبل على الجاورة» وهناك في 
الصيئية والأندونيسية بعض الأدلة على الجاورة» بالرغم من آن ريك ۲« قي كلا 
هذين النوعين من اللغات أكثر حدودية منه ق الإنجليزية. أما ف الہولنديةء فقيود 
الجاورة هي نفسها الموجودة في الإتجليزية تفريباً. وقد آظهرت نائج دراسة سكاشتر آن 
الكلمين بالہولندية مقيدوث بدا الجاورةء أما تتائح المجموعات الأخرى فليست بهذا 
الوضوح. فلم يكن التعلمون المتكلمون بالكورية» تماشيأ مع موقف لا توصل : 
مقيدين بانجحاورة. وقد سلك المتكلمون الصينيرن والأندونيسبون طريقا أقرب إلى 
الإنجليزية منه إلى الحكلمين الكوريين» لكن لا مكن أن يقال إتهم قيّدوا في أحكامهم 
بدا الجاورة." 

وعلى هذا فهناك أدلة متضارية فيما تعلق بمبادئ الحو العاليء قيما إذا كان 
لدى المتعلمين توصل مباشر إلى النحو العالي» أو لديهم توصل من خلال اللفة 
الآصلية » أو ليس لديهم توصل إطلاقا. 
۹,۳ ,۷ قایس انحر العائي UG Parameters‏ 

هناك سمات لغوية محددة تختلف عير اللغات» يعبر عنهامن خلال مهوم 
المقاييس اللفوية. قلدى القايس فيم تحدودةء والعلومات اللغوية التي يتعرض لہا 
طفل ما عند تعلم اللغة الأولى» سوف تحدّد أي قيمةٍ من مقياس ما سوف مختارها ذلك 
الطقل. ورغم أن المقاييس غير ثابتة ء كما رأينا ق البادئ ء إلا أنها حدودةء ويالتالي 
فهي يسر العبء على الطفل. وذلك يعتي أن تنيت الفهوم النظري للمقابيس جعل 
مهمة الطغل مَيسرة ؛ لأن هناك مدئ محدودا من الخيارات ينتار منها. 


1 انظر وايت 1۹۸۹ م) حول مناقشة تظرية سيراي خر ابياناث سكاشتر اللغوية. 


السو العالمي TAT‏ 
والقضية في اكتساب اللغة الثانية هي تحدید إذا ما کان من أن يعاد ضبط 
مقياس لغوي معيّن» وكيف يمدث إن وجد. دعنا نفترض مقياساً بقيمتين ؛ ثم دعا 
تفترض زيادة على ذلك أن متحدثا أصايًا وضعيّة لته الأصلية ذات اتجاعٍ واحد 
يتعلم لحة ثانية بوضعيّة ذات اتجاء آخر. فلو كان الحو العالي متوفرا للمتعلمء 
لوجب أن تكون هناك صعوية قليلة في إعادة ضط القياس ؛ لأن لدى المتكلم 
توصلا لكلتا الوضعيتين من خلال الحو العالمي. أما إذا كان النحو العالمي فاعلا 
من خلال اللغة الأولى فقط (كما تقترح نظرية الفرق الأساسي)» فستتوقع من تلك 
السمات المتوفرة من خلال اللغة الأولى فقط أن تبرز نفسها في اللخة الثائية. وأما إذا 
كان الحو العالمي غير فاعل إطلاقاًء فستوقم ألا تكون آي من سمات النحو 
العالمي ستوفرة. 
ومن الجوانب الأكثر إمتاعاً التي تتعلق بالقاييس أنها تتضمن عنقودا من 
الكونات. فعندما ر ضبط مقياس بطريقةٍ معينة» فإن كل المحونات المتعلقة به عاثر 
بذلك. وسوف نختبر مقياسا مشابها يعرف قياس |anاط .pro-ûrop parmeer Juk|‏ 
وپشىل هذا المقياس عددا من المكوتات» هي : (أ) حذف المسند إليه الضميرء (ب) 
القلب بين المسند إليه والأفعال ف الحمل البرية : و(ج) اثر أثر ”اطا بمعثنی : 
استخلاص المسند إليه (مع ترك أثر) خارج عبارة تحتري ممما ۲عنامع مع اموهء. فاا 
أن تحتوي اللغة على كل هذه المكونات أو لا توي على شيء منها آبدا. فالإيطالية 
والإسبائية لغتان إشاييتان بالنسبة لهذا ا مقياس [+إسقاط ا لمالا وفيهما كل الكونات 
المخعلقة به ء بينما اللا نجليزية والفرنسية لختان سلبيتان بالنسبة لذا المقياس [-إسقاط 
ا لحالاء وليس فيهما أي من تلك المكونات. وفيما يأتي أمثلة من الإنجليزية والإيطالية 
توضح هذه الاختلاقات : 


اساب اللحة الثانية ؟ تة حبامة 


AE 
الإيطالية الإجليزية‎ 
: حذف الضمير المسند إليه : استعمال إلزامي للضم المسند إليه‎ 


Shê ıš pung to ths movies lhis | Ya la cinema sia stêrê. 
eyeing. Lines to the movies his evening, 


يذهب إلى السيما خدذا المساء شي ستذهب إلى السينما هنا المساء. 
*1s going ta the mıûvics this evening.‏ 
ستذهب إلى السيتما هذا المساء. 


Tara has attived. 


E' artivata Laura.‏ لورا وصلت. 
*has armived Laura, is arrived Laura.‏ :; 
ET‏ لو را وصلت لورا. 
اثر That—‏ + 
Whom did you say carte Chi hai diko che e" çenulo!‏ 
*Whoar did you say thal cume? whe you şaid that i3 cotie!‏ 
من قلت إنه قادح ؟ من قلت إنه هايم ؟ 


وقد قدمت وايت (۹۸۵م) ولاكشمانان (1۹۸1م) معلومات لغوية من 
متعلمبن إسيات وقرنسيين يتعلمون الإا مجليرية (وايت) ومتعلمين إسبان ويابائيين وعرب 
تعلمون الا نجليرية (لاكشمانان) حول هذه التراكيب الثلاة. وقد وجدت وايت أن 
امتعلمين لم يتعرفوا على هذه التراكيب الثلاثة كما وضحت. ويالرغم من أنه كان 
هناك اختلاف بين المتكلمين الإسبان والرنسيين في النوع الأول من الحمل (أي : تلاك 


)١(‏ العربية شيبهة بالإسبانية في آثها تمح بالضمير الاختياري في موقم المسند إليه. أما الياياتبة فتسمح مواضيع 
خالية ماما ست چن أت تكوت مسندا إليه أو مفعولا- وقبما مختص تريب الكلمات ٠‏ فالعريية توي 
على ترتيب الكلمات: فعل- قاعلل ترتياً أساسبًاء بينما تظام اليابائية صارم في تريب القعال- أخيرا: 
وبالثالي قلا يمح بترتيب الغمل- الفاعل. وكذلك لا تسمح اليابائية بأثر- سه ؛ إلا أن العرية أكثر 
تعقيدا هنا حيث يحتمد استخلاص المسند اليه على الغعل ال بسي 


التو العالي A0‏ 


التي بضميرمسند إليه ظاهر وتلك التي دونه)ء إلا أنه لم يكن هتاك اختلاف بين 
الجموعتين ف الجماتين الأخريين. وعلى هذا لم ير هؤلاء التعلمون هله الكوتات 
الثلاثة على آنها مقياس متحد. وكانت نتائح لاكشمانان مشابهة » إذ كانت استجابة 
جموعاتها من الحعلمين شبيهة بالوعين الأولين من ا لحمل ء ولكنها غختلفة فيما يتعلق 
بالقالثة. وذكرت أيضا أن هذه اللكونات لم ستقبل من هؤلاء الحعلمين على أثها متحدة 
تحت مظلة عقپاس واحد. 

وعلى أي حالء هناك أدلة أكثر وضوحا فيما يتعلق بعنقود تلاك المكونات ؛ إذ 
افثرضت هلز لآ۳ (1 ۱۹۸ م) مكوناني عختلفة من مقياس إسقاط الحال في دراستها 
لاكتساب متكام أصلي بالإسبائية للإنجليزية . اسمه جورج» وهذه الكوئات هي : (أ) 
استعمال إلزامي لإسقاط الاسم + (ب) استعمال الضمير غير المرجعي اء كماقي 
مصطلحات ار ( عاتم ل : هي قط ر» امم ٠15‏ هي تشع ): واستعمال اسم 
الإشارة غير ال ر جعي مف كاف : احه ۲ عم مز نهم م ععع هتاك مور في النشرة 
امجوية ء واج) استعمال الأفعال شبه المساعدة غير المتصرفة (مشل : اء #صعم). وقد 
أظطهرت هلز أن هذه السمات الثلاث ذات علاقة ببعضها في كلام متعلمها. وكاثت 
العلاقة عكسية خاصة بين فشل جورج قي استعمال المسند إليه المرجعي وظهور الأفعال 
شبه المساعدة. وعندما بدأ جورح في استعمال الضمير المسند إليه في الإإخجليرية (معنى 
أن استعماله للمسند إليه اللنالي أصبح ننازلبا)ء بدأ أيضاً باستعمال الأفعال شبه 
الساعدة على أنها صي غير متصرّفة. وافترضت هيلز أن العامل النشط للانقال من 
[+إسقاط الحال] إلى [- إسقاط الال كان استعمال المسند إليه غير المرجحي. وكان هذا 
مورا على أن هذا الحعلم فهم بق الطبيعة الإلزامبة للمسئد إليه في الإنجليزية. 

والبحث في مقاييس اللخة الثانية ء مثله مئل البحث في المبادئ التي نوقشت في 
(۷,1,1)ء ليس حسوماً. فهناك معلومات لغوية تدعم النظرة القائلة بأن الحو العالمي 
يقيد النحو الذي يبدعه التعلمون. وهناك في الوقت نقسه معلومات لغوية تجادل صد 


A1‏ "لاب اللغة الثانة : عقلعة عاجة 


هذا الو قق. وعلى ذلك فجواب السؤال حول إذا ما كان اكتساب اللفة الثائية يتم 
بشكل ساسي شييهاً ياكتساب اللغة الأولىء هوا . وكذلك جواب السؤال حول إذا 
ما كان اكساب اللخة الثانية يتم بشكل أساسي مختلقا عن اكتساب اللفة الأولى هور 
أيضا . وبالرغم من أن القضية تعمل في أن المبادئ العالمية (سواء أكانت نوعية أم 
تقليدية) تقو د اكساب اللغة الثانيةء إلا أن هناك أيضا مناطق صراع بين نوي اللغة 
الأصلية واللغة البدف؛ تجعل مدى النحو أبعد من نطاق ما كن أن تتوقعه لو كان 
عامل الفييد هر العاليات فقط. 

وهتاك سؤالان مهمان اجان إلى إجابة : (آ) هل العالميات هي العامل المنظم 
الرئيسي لنحو لغة الحعلم؟ (ب) ولو كان ذلك كذللتء هل الثوعان اللذان نوقشا هنا 
وفي القصل السابق من العالميات: ختلفان عن بعضهما البعض فط ء آم أن أحدهما 
هو تموذم أكثر ملالمة من الآخر؟ 
ر٤ ۷,١,‏ الترييف: النجحو العالي والعالبات النوعية 

Falsillcation: U and Typolkglcal Universals 


من الضروري» في حاولة للخروج بتفسير مقتصار لكبفية اكتساب اللغة الثانية ؛ 
أن تكون لدينا نظرية تشرح حقائق تجو المتعلمين (وتتثبًا) بها. وقي سبيل تحديد دقة 
نظرياتناء من الهم أن نلقي نظرة على قضِيَة التزبيف. وجب أن قتنبًاً تظريتنا بجا سوف 
بحدث وما لن جحدث» وبهذه الطريقة وحدها نستطيع أن نختبر دقة افتراضاتنا. 

لقد عالجناء من وجهة نظر الا تجاه النوعي للعاليات» قضية التزييفا: 
واستتجا أن التّؤ ات النعلقة باللغات الثانية يكن أن تكون احتمالية فقط ؛ ذلك أنها 
أنظمة معقدة بدرجة كيرة. قحو لخات المتعلمين هو نحو قريد بعكس خو اللغخات 
الأولى . إذ لبس هناك فردان انان بملكان النحو نقسه في اللخة الثانية. ولذلك فليس 
هناك من طريقةٍ التب ما سوف يدث لتحو ما عندما تضاف إليه معلومات جديدة 
تسيب في تفييرات في التظام الموجود سافا. وريا يفكر المرء بهذا على أنه عامل 


اتتسو العائي Ay‏ 


مشکالي eو٥ءووزهام.‏ فکل تموذج مشكالي تلف عن غيره بحيث إن أي تفيير في 
التظام (إما رج المشكال أو ليّه) سوق ينتج نماذج مختلفة غير متوقعة." وبالرغم من أنه 
مك السو بتوقعات عحددة ء إللة أنه بالتظر إلى العوامل الكثيرة الداخلة ف المشكال (هل 
يلوي أحد الصندوق؛ يرجه مدى صعوبته... إخ؟): فإن المرء لا يستطيع أن بضع 
تنجؤات, مطلقة. ما يستطيع أن يقعله المرء هو أن يسس لإرشاداتٍ عاسة ينبا من 
خالالہا کان القطم داخل المشكال. 

ولكن ما الآلية التي اسحعملت في محالحة الأمظة اللغوية الحناقضة في تاريخ 
البحث فى اكتساب اللغة الثانية؟ أما في نطاق العاليات النوعيةء فقد أصبعف 
الباحثون مزاعمهم الفوبة لصالح المزاعم الحتملة آو تلك الشائعةء كما رأينا ق حال 
نظرية الانسجام التركيبى : خصوصا فيما يتعلق بصياغة السؤال (القسم٣.1,۲).‏ 
وقد تركر المعنى الثاني الشائع قي حاولة تفسير الاستقناءات » وذلك باللجوء غانبا إلى 
اللغة الأصلية أو اللغة البدف» أو باللجوء إلى الطرق التي تستعمل في جمم البيانات 
اللغرية. ففي مناقشة إضافة الصائت المقلص متلا ء من التعلمين الصيتيين للإنجليزية 
في خر الكلمة (القسم,٠,٠)؛‏ وحقيقة أن المتعلمين الصينيين أبدعوا نظام غير 
مشابه لأي نظام معروف في نطاق اللغات الأولى الويفترض بالتالي آن يكون خارج 
نطاق العاليات اللغوية)ء كانت سحاولة تفسير هذه الظاهرة بالرجوع إلى حقيقة اللغة 
اللأصاية واللغة الهدف. وبطريقة غائلة ء في البحث حول العبارات الموصولة (القسم 


(4) 'العكال أداة توي على قطع متحركة من الزجاج اللرن» ما إن تتغير أوضاعها تى تعكس موعة 
لا تهاية لہا من الأشكال البتدسية المختلفة الألوان لانظر؛ مير الع لبي ؛ 7م المورد؛ بیروت: 
دار العلم للملاييت). (المترجم) 

(۹) التشايه عتا حدود بالطع؛ قفي الشكال تكرن الحناصر في النظام ثابتة ولا هكن أن ندخل عناصر 
جديدة أو تغادره عناصر مو جودة أعبلكا هذا ليس شبيهاً ا جحدث في اكتساب اللغة الثانية. سپٹ 
تضاف عتا مادج جديدة؛ كبا هو الحال عتدما ملم بنية تو ية ية 


پا اكاب اللطة الثانية - مقدمة عبامة 


1,١‏ ,1)» لم يكن التو الوضوع من نظرية البرمية الوص اة سائدا في جميع 
الاللات. وقد ترکزت الحاولات فى تفسير التتاقضات على القياس الذي استعمل في 
جمم البيانات اللغوية. 

لتد كانت هناك عحاولات فليلة حول الادعاء بأن العالي قد صف وصفا غير 
دقيق؛ وهو احتمال منطقي كما سنرى فيما بعد. ولكن؛ لأت الحقاثق اللخوية 
للعالميات النوعية» التي اعتمدت على الحقائق الظاهرية للغات» قد تأسست عقليا 
بشكل جيد» فإنه من غير المتوقع آن يكون لهذا الاحتمال الأخير وزن كبر ومع 
ذلك» ورغم وجود آدلة منعشرة على أن العاليات النوعية لم تصمد أمام لغات 
التعلمين» ولم تكن هتاك براهين دامغة توح سبب حدوث هذا؛ يكن أن تكون 
هياك جتان حملتان : (أ) نطاق العالميات اللغوية مخحص باللغات الطبيعية وليس 
باللغات الثانية ء أو (ب) طاق العاليات اللغوية عختص بكل الأنظمة اللخوية» وآي 
عجز للتواقق مع عالي لوي مفترض سوف يوخ بالتالي على آنه دليلٌ على أن 
وصق ذلك العالي غير صحيح. 

ويتشابه الوضم بالتسبة لدراسات العاليات قي ناق البعحت ف الحو العالمي. 
وتكمن الفاثدة من البحث في هذه الحطقة ء بسبب اعتمادها على نظرية لغوية مصاغة 
جيداً» فی أن التنبؤات كن أن تكون أكثر دقةء بالرغم من أن البراهين الموضوعة سابغا 
والتعلقة بالتنبؤات اليقيتية فى مقابل التتبقات اللا حتمالية تة تبقى صالحة هنا (ائظر أيضا 
ر RAY Pinker‏ ومرة أخرى» ويخلاف نطاق العاليات اللغوية : عندما تکون 
هناك آمثلة متناقضة » آي ؛ عندما لا تكون التبؤات واضحة » توجد هناك اتجاهات 
متنوعة يمكن للمرء أن يسلكها: (آ) افتراض موقف عدم وجود توصل للنحو العالمي؛ 
كما سبق أن رأينا فيما يتعلق بنظرية الفروق الأساسية ؛ أو(ب) إرجاع التتاقج مشاكل 
فى طرق البحث ؛ أو (ج) افتراض أن النظرية خاطئة. 


اتح الما لي TAQ‏ 
والاحتمال الثالث في جال النحو العالي » بصفته مقابلا للعالميات اللغوية» هو 
الاحتمال الأقوى ترجيحا. ذلك أن الثنبواث قائمة على بنئ نظرية جردة (أي ينيغي أن 
تناقش عوضاً عن أن ثبت تطبيقيا)ء ولأن النظرية فى طور النشوء ؛ هناك براهين قليلة 
دامغة ء» كن للمرء أن يركن إليهاء على أن التحليل اللغوي ليدأ أو مقياس هو بالفعل 
التحليل الصحيح. وعلى هذاء إذا مساك المرء بالغرض القائل إن عو اللغات الثانية هو 
غو طبيعي» فيمكن عندها أن تكون معلومات اكتساب اللغة الثانية اللخوية حاضرة قي 
النقاش ف حقل اللسانيات قي محديد المبادئ والقاييس اللخوية. 
والبحث المعتمد على النحو العالمي من الصعب أن تزيقه + بسب الطبيء ة 
التبدلية للبنى اللخوية التي يتمد عليها. ولأن اتساب اللخة الثانية مقيد ععلومات 
لخوية مثاقضة في ظاهرها لتنبوات التوصل إلى التحو العالي » فإنه من الممكن»؛ وبشكل 
تساو : أن نجادل بأن الصيغة اللخوية التحثية هي الصيغة الخاطئة. 
ولتوضيح هذه النقطةء أعد النظر في النقاش حول مقياس إسقاط الالء حيث 


لاحظا هناك نظرات غخلفة حول ما الذى يكون العناقيد الناسبة فى هذا القياس. ففى 
دراسة وايتء كانت العناقيد المتوقعة غير عتّلة قي البيانات اللخوية. والنتيجة الحتملة 
التي ولت إليها هي : 

من الهم آث بحص الاقتراضات الحديثة تقر أن إمكانية ترتبب الكلمات قعل + مسند 

اليه اأي قلب المد ليها ليس » ف الحقيغة؛ جزءا من مقياس إسقاط الحا + ولكته 

يت صل بيعص الاد الأخرى من الحو أشار سعط ۹۸م ؛ ساق اقدة. 

۳م هپامز سوواط 1۹4۸۳م)ء وهر موق کن آن حوافق معه هذه التتائج. 

ورايت ؛ ۵ م ی 2۹ 

T+ = - ل‎ Tm . . . H1 


وهناك طريقة آخرى لتفسير مشكلة التزييف تتمشل ف السماح باتتهاك 
العا ميات بالنظر إلى أن هذه العا ميات مؤقتةء وبالنظر إلى طبيعة التغبّر الدائم للغات 
المتعلمين. ويكوث الحو العالمي في هذه الحال "ميكانيكية تصحيح (انظر شيروود 
سميت» 14۸۸م). وعكن أن يوخل الاتنهاك على أنه انتهاك جدي فقط عندما يكن 
أن ظهر أيضاً أن نظام الشخص الموقت (أي : لغة المتعلم أو التعلمة) قد استقرّت. 
هذا يعني أن معظم الدراسات العرضية ينبغي أن نستبعد ؛ لانه كنا عن طريق 
اليانات اللغوية الطولية فقط آن دد إذا ما استقر جر الحو آم لا. ولكن هناك 
صعوبة إضافية هنا: فبسبب آنه ليس لديا أي معثى مستقل لتحديد إذا ما ظهر 
الاستفرار /التحجرء فإنه لا مكنا أن نمرف متى يابلا نحو مستقر وعتى لا يقايلنا. 
وعلی هذا فإذا کان لنا أن نتبنى هذه النظرة» فلا كن أن نحدد إذا ما انشهكت البادى 
العالية أم لا. ولكن إذا اتبعتا اباد ؛ فيمكننا أن نستنتج أن غحو اللغات الثانية مقيدة 
بالميادئ المعينة. آما إذا لم نتبع المبادئ؛ فسيكون هناك القليل عا يكن استتاجه. ولكن 
ليست هناك طريقة لتحديد إذا ما كانت المبادئ شد انبعت دائماً. 


(۳,¥) النقل: وجهة نظر الحو العالي 


Transfer: The UC Perspectlve 
وجهات النظر الحديثة حول النقل. وإجراء الأجحاث قي اكتساب‎ ٠ ناقشنا في الفصل‎ 
يستدعي إعادة النظر في‎ ۷,١ اللغة الثانية من خلال نموذج مثل ذلك الذي ناقشتاء في القسم‎ 
ممهوم الغل. والسزال المطروح هنا: ما النظرات الحديدة التي كن أن تقدمها ال تجاهات‎ 

اللغوية الحديئة ء خاصة الانجاهات النظرية » فيما يتعلق بالفهوم القديم للنقل؟ 
وقد قدّمت وأيت (14۹۶م) تفصيلا حول هذه القضية» إذ لاحظت أريع 
مناطق جعلت وجهات النظر المالبة حول ظاهرة النقل مخلفة اختلافا حقيقيا عن 
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الغاهيم السابقة ء خاصة تلك المجسنّدة في إطار التحليل التقابلي. وسنتطرق إلى ثلاث 
من هذه الحاطق هناء هي : مستويات التمثيل «oنافاددء‏ ممم ٣ه‏ وإعبهاء الحنقدة 
›ehutrn‏ وال كتسابىة. 
۷,۳,۹7( مستویات Levels of Represeotatio jti!‏ 

أقضل ما يشل معرفتنا بالتركيب» في إطار نظرية النحو العالي» هو عرض 
مستويات مختلفة من البنى النحوية. ولتبسيط المسألة» افترض أن هناك بنية تحَية وبنية 
سطحية ؛ ولفهم الفرق بين البنيتين انظر إلى :)۷,۲١(‏ 

),۲١(‏ زيارة الأقرباء مكن آن تكون علة. 

يكن أن ضسر هذه الحملة بإحدى طريقتين . كل منها عي غخلف : 

(۷,۲۱) عنسا آزور أقرياتي ء أمَل. 

(۷,۲۲) القرباء الذین پزورونني عكن أن يكونوا غلن. 

فالمعتيان المختلقان» معني آخر» هما نتيجة لبنيتين تر كتين يتين عختلشتين 
کن أن سپا على الحملة ١ ١(‏ ,¥). 

فإذا كان للجملة مستويات محعددة من التمثيل» كن للمرء آن يتيل أن النقل 
بمكن أن عمدت ؛ ليس فقط بناء على القاعدة السطحة لاتق ؛ ولكن بناء على قاعدة 
الينى التحتبة أيضا (اتظر ثارونء وفرونفی ندر عل ادگدeدد۴‏ وسلینگر ء ٦۱۹۷م).‏ 
;¥ , ,¥( lلiaقذة Chsteriag‏ 

تذكرء فيما يتعلق بالعنقدة» ومن خلال الادعاء بأن التعلم يتضمَن ضبطا/إعادة 
ضبط للمقاييس في طاق نظرية الحو العالي ؛ أن هناك مكوثات مد معا في تطاق 
القياس. ولا تنس أننا ناقشناء في إطار البحث النوعي » هرمياسر تطبيقية متشابهة في نواج 
عديدة من مكوتات العناقيد. ويهتم الرء في كلا الإطارين بكيفية سلوك أو عدم سلوك 
الكونات التعددة للخة نمطا متشابها. وهناك أدلة أيضاً على أن القيم الختلطة متبنّاة في 


47 اكاب اللفة اة : ةلب عيام 


المقاييس متعددة القيم والسمات اللفوية المستمرة (انظر على سييل الحا بروسلو 
Broselow‏ وتر Fhe‏ ۹۹۱م ؛ وجا » 1۹۸4م ليعض الأمثلة). 

ولم تكن هناك؛ فى طاق الاتجاهات الميكرة للنقل (خاصة انجاه التحليل 
التقابلي)» طريةة ثريا كيف تعصل البنى المعتبة في أذهان متعلمي اللغاث الثانية ولكن 
الصورة رما تكون أكثر تعقيدا + لأن من أهداف البحث أن جحدد إا ما كان المتعلمون 
يربطون بين لبي التي يدعي النموذج النظري أنها مرتبطةء» وهر النموذج الذي قامت 
التو صیفات علبه. وقد جادل کل من جاس وآرد (٤1۹۸م)‏ وإیکمان (1۹۹۲م) بآنه 
لن تور ك العاليات اللخوية بالقدر نفسه على تشكيل نحو اللغات الثائبة. كما أشارت 
جاس وآرد إلى أنه جب على المرء أن يتظر إلى المصدر الشحتي للعالي » ويفهم اذا 
ترتبط الى مع بعضها؛ ؛ لدد إذا ما كاثت سؤر على اكتساب اللخة الثانية أو لن 
تور عليها. إلا أن إيكمان زعم يانه جب أن تنضمن العاليات البنية لسا ل(مثلا: 
العبارات الموصولةء صياغة السؤال) قبل أن يكون لہا تأثيرّ على تطور نحو اللفات 
الثائية. ومع ذلك فالنموذج الذي بتضكن علاقات بنيوية يل بوضوح اتجاها متكرا 
لاتقل اللغوي. 
۷,۲,۳ ال اة 1e2 raa biy‏ 

تعمد د ة التحو العالي قي اكتساب اللفة الثانية بشكل رثيسي على جدلية 
الا كتسابية. فالأدلة الموجبة خاصة قضية مركزية ؛ لرن التعلمين ييتون حوهم على 
ادحل (الأدلة الموجبة قيما يتعرض له التعلم) ومبادئ اتحو العافي معا وكما شرحنا 
سابقاً فى هذا الفصل؛ تلف طبيمة المدخل الضروري للمتعلم بناءً على علاقة 
الجزئي/الكلي باللغتين موضع الاكتساب. وعندما تكون الأدلة الموجبة متاحة 
بسهولة» سامحة للمتعلم بآن يميد ضبط القياس ء يكن التثبْؤ حينها بقليل من النقل 
(وعندما يظهر ء بظهر لد قصيرة) (كما في حال أن تكون اللغة الثائية مهيمتة على 


انحو المااي 4 


اللغة الأولى). وق ا لجاب الآخرء عندما لا تكون الأدلة الموجبة كافية في تزوأبد 
التعلمين بمعلومات كافية عن اللغة الثائية » مستدعية الادلة السالبة غالياء فيمكن التو 
بالنقل (كما في حال أن تكون اللغة الثانية منضوية تحت اللغة الأولى). 

وبالرغم من أن النقاشات التعلقة بالعلاقات بين الجزثي /الكلي ليست كلها 
جديدة على اجا الحو العا لي (انظر التقاشات السابثة حول علاقات الوسم)ء إلا أئه 
لم يكن للاتجاهات النوعية الكعر دلي به حول نوع الأدلّة الضرورية للتعلم» 
وبالتالي لم يكن لديها أيضا الكثيّر حول قضايا الاكتابية. 

ومن الواضح أن النقل » كما سبق أن حددنا مفهومه؛ لم يتطرق إلى قضايا 
الاكتسابية وأنواح الأدلة التي يهم بها النحو العاي اهتماماً مركزياً. ويكتنا أن خط 
ثلاثة اتجاهات للنقل قي الحدول رقم(١,۷).‏ 


البدول رقهرا, ۷). الفروق بن تلاتة الاعات في عراسة النقل. 
التجو العالى ارين الحجليال تابي 


Minimalist Prgram g2! meli (¥, ۳)‏ 
تركز النقاش إلى حد الآن حول نظرة مبكرة للنحو العالي» ألا وهي تظرة 
ا لبادئ والقاييس. وستعود ق هذا القسم إلى مهوم حديئ للتحو العالي» بعرف 
ہالیرنامج الأدنى (انظر تشومسکي » ۱۹۹۷ م) الذي يتاب السر في أهداف اتجاه البادى 
والمقابيس. وتذكّر أن الماليات اللخوية» فى إطار الاد والمقاييس؛ تتكون من مجموعة 
محدودة من البادئ » وترتبط بهذه البادئ مقاييس توغ ؛ يث تكون للغات المختلفة 


E:‏ ااب الللعة الثانية > تي مبة عام 


إمكانية تحدودة من الأوضاع المختلفة. وقد ناقشا هذا سابقا من خلال سياف البنى 
النبحوية المختلفة. 

ولكن فى إطار البرنامج الأدنى » بفترض بالعجم أو الغردات أن تلقى أهمية أكبر. 
فلم تخد القابیس في الترگیب؛ ولكنها ف العجه. خمعظم القيود على اللغة التي وصفت 
سايق بأنها ادي ومقاييس معقدة» أصبحت الآن خارج قبضة القيود العامة على الاننقال 
وعلى العلومات الحاصة للْخرّنة في معجم اللغات اللفردةء إضافة إلى أن معظم التنوع 
القياسي بعود إلى السمات التحوية مثل الزمن رالطابقة. وعندما نقكر في تعلّم المردات: 
يتبادر إلى أذهاتنا مباشرة تعلم "معائي" الكلمات (مثلا: ماذا قصد بكلم ة كرسي اعا آو 
مادا تعتي كلمة حه چا لكر“ معرفة أ كلمة يكير معط مثلا عرف بانها ان 
تفصيل أو تسم إلى قطع يقو فجائية أو عنيغة" (معجم هيرتاج الأمريكي) هر فقط جز غا 
نعرقه عن كلمة يكسر. فمعرفة كلمة ما يعضمن أكثر بكثير من هذاء والعلومات الإضافية 
مهما بقدر أي جز آخر من العلومات التي نعرفها عن اللغة. فنحن نعرف أبضا آن الفعل 
مط يكر فى الإنجليزية هو قعل غير مُطرد عند صياغة زمنه الاضي» بينما الفحل ٠۷١‏ 
يحب فعل مطرد. وتن نعرف كلك أن جملة مثل : 

Harvey broke the glass jar. (¥, TT) 

كسر هاري الجرة الزجاجية. 
هي جملة إنجليزية جيدة؛ لكن )۷,۲٤(‏ ليست كذلك : 
Harvey broke, (¥, T £}‏ 


هارقي انگ 7 


( ۰ )شار إلدیگو سقطس ام5 مقا (عن طریق تواصل شخصي) إلى أن الحملة (۷,۲۶) ن أن 
تخوت مقو لةه لکن بقراءةٍ عختلمةٍ جداء على سبيل الخال ؛ يکن أن تي شا ثل “Harvey broke under‏ 
contin quesioning"‏ ايسر هاري تحت ماءلة مستموة - 


الحو العالي 40 
ونحن نعرف أيضاً أن هناك بعض الكلمات تتطلب مفاعيل (۸ يضرب)ء 
والبعض الآخر تسمح بالمفاعيل ولكن لا تشترطها (#مه بأكل)ء وهناك كلمات أخرى 
أيضا تتطلب أن لا تستعمل تلك المغاعيل (مءعاد يام)ء وهذا كله جزء فقط ما نعرفه 
عن اللخة. وتّل المقاييس» في إطار الأدنوية سالسنسا جرءا من المعجم فقط؛ 
وتعلم اللغة هو بصورة كبيرة تعلم معجمي. 
ومفهوم الفثات الوظيفية مهوم مهم في هذا الإطار البحتي. ويمكن التفكير 
في الفعات الوظيفية على آنها كلمات نحوية تشكل بطريقة ما روح الجملة. ومن 
الأمثلة على الفنات الوظيفية المحددات ىء ثا الفاعلين» ياء التكلم» هغا) 
a he our, my, this)‏ امات (إذاء يما إنا ء اikidأي( if whether, that)‏ 
والواسمات النحوية (أحرف المضارعةء علامات الإعراب» علامات المع 
وعلامات الخس أو النوعء تهايات الزمن الماضي » حالات الإعراب ء نهايات 
الجممء حالات الجدس). وتختلف هذه عن الفلات العجمية بطرق عديدة» إذ عل 
الفقات الوظيفية عموما مجموعة ثابعة من الكلمات ف أي لغة: بينما يكن أن 
يضيف آهل اللغة الفنات المعجمية عند الحاجة إليها (انظر إلى الإاضافة الحدذة 
للمعجم الإخجليزي لخذمة 0#ءامك دوتكم» كمال تيفط 0۲ا ماع 
الدوتكم أو گ شنوات جريدة تام "Jota Stalks the Dotcomes" y1 Time‏ 
الحکم يطارد خلسة الدوتگمات" ° 
والفريق الاكثر آهمية» على كل حال؛ بتعلق باذا ما كان صف الكلمات 
مرتہطا/أو غير مرتبط باللكونات المعجمية. فحروف الحرء على سبيل المثال: وهي 
تقليديا جموعة ثابعة من الكلمات فى اللغةء جِرَء من الفثة المحجمية بصقتها مقاباة 


ا 


بال رم سن أن هذا التصر العجمي الحدبد قد دخل في العجم الإتجليري ء إلا آن تهجنة الكلمة لم 
ٹر بعد ۽ خاتتايه تعمل ECR‏ + ينما عل الیو زه يلف .do-ront‏ 


الفعة الوظيفية. وسبب هذا آن حروف الجر مرتبطة بأدوار مختلقة مثل الفاعل الحقيقي 
مهه (الذي يفعل شيتا لأحد ما)ء والمغمول به +١ءناهم‏ (الذي يقع عليه الفعل) 
والمکان 0ناومه[. فمثلا حرف الجر برة في الإنجليزية كن آن برتبط بفاعل حقيقي 
فى المحمل الينية للمجهرل اولظ رط عونا عمس صامققیل جوت من ماري)ء 
وحرفه ار من عكن أن يؤدي دور الكان oh was ked in the park)‏ بى چون 
اإنتزه). 
ويأتي الخال على كيفية ربط التنوع امقياسي بالمعجم من استعمال 
الاتعكاسّات. فا لحملة الإنجليزية مثل التي في :)۷,٠١(‏ 
The mother told the girl ta wash herself (¥, ¥ o}‏ 
أخبرت الأم البنت أن تخسل نفسها 
يعرف المتحدثوت بالانجليزية آن الكلمة عمط نها جب آن تعود على الست . 
لكن هذا الأمر ليس صحيحاً في الجملة (۷,۲۹)» حيث بمكن أن تعود هإها على 
الام أو على شخص آخر: 
The mother told the girl tû wash her. (¥, 1‏ 
أخبرت الام الت أن تفلهاء 
فكل ة إععها نيا في الإخجليزية ء بتاء على هذاء توي على معلوماس 
نوصح ما العائد الذي يجب أن تعود عليه في الجملة. وتار لفات أخرى خيارا 
ختلمةء ففي اليابانية مشلا ؛ ١‏ كن لصيغة انعكاسي وأحد مثل فاج آن يکوت 
غامضاًء کما فی (۷,۲۷) (من لاکشمانان وتیراتیشي » ٤‏ ۱۹۹4م): 


Jolüi-wa Eill-ka kagamiHwı nakade zbunH tiita to ita l¥, ¥} 


John [Top] Bill [Nom] mirror [Gen] inside [Loc] self [Acc] 
saw that said 


جون لموضوع] بل امرفوع] المرآة [جرورا داخل لمکان] تقس [منصوبا] 
رای ما قال 


انحر العالي Ay‏ 


‘Joh said that Bill saw self in tbe mitror'. 
جون قال إن بل رآ تفسا في المرآة".‎ 
(کن أن يکون جون أو يل قد رأ نفسه.)‎ 
: يزيل الغموض‎ hk آما فی (۷,۲۸) ؛ فالا نعکاسي‎ 
Jokn-wa Bill-ga kagami-ne haka-de zibun-zisin mita o îtta. {¥, 1 4) 
'Tokn sald that Bill şaw hirmseH iû the mirror’. 
قال جوت إِٺ پل رآی نفسه ف المرآة'‎ 
ا کن أن پکون جوت قد رآی نضه).‎ 

فاللغات إذن توي على معلومات في المعجم تشير إلى العلاقات النحوية. 

وق نطاق اكتساب اللغة الثائية : يرز آحد الأستلة الرتيسة المهمّة قي البرنامح 
الأدنى حول الفاصل الذي تموفر فيه الفثات الوظيفية في مراحل مبكرة من التعلّم. 
فمثلا غالبا ما يكوت الوسم الصرق قليلا في التعلم البكر للغة الثانية » ما يعطي مدلولا 
على غياب الفثات الوظيفية. ووسم المع غالبا ما يكون غائبا قي مراحل متأخرة جدا 
من اتساب اللغة الثانية ؛ ما عل من الصعب القول إن ذللف بسبب غياب الفتات 
الوظيفية تماما. 

وبالعودة إلى نقاشتا السابق حول نظرية التو صل إلى الحو العالي 
(القسم ,١,٠,۷)ء‏ بتركز معظم التمييز بين المواقف الخمسة التعلقة بالتوصل إلى 
الحو العالمي والنقل على قضية الفنات الوظيفية. فعلى سبيل الالء پزعم موقف 
النقل المرثي / النوصل الكلي أن الفثات المحجمية تقل عتد حال البدء؛ لكن الفتات 
الوظيفية لا تنتقل (فاپنیکا وینغ- سکولتن: 2۱۹44 ٩۱۹4ع‏ آء ۹۹۹7م ب. على 
أن يوبانكء 1۹45 أ 1۹48م ب: جادل بأن كلا من الفشات المعجمية والو ظبفية 
حاضرة من البداية ء لك الضبط المقياسي العيْن لا بأخذ قيمة اللغة الأولى منذ اليداية . 
ولكن يبقى دون قيمة معينة). أما موقف النقل الجزئي /التوصل الجزئي ء فيفترض 


أهمية الفتات الوظيفية مرة أخرى. فيجادل كل من بيف )ع1 : (1۹۹¥م): يوباناك. 
ویباك؛ وآبوتاج زهاسهطاھ (۱۹۹۷م)ء پوباناك؛ وبیسشوف ا8ء وهافستاتار 
Hutter‏ » ولي Leek‏ وويت West‏ (۹4۷م) بأن شو اللغة الثائية معطل لان 
الفنات الوظيفية لا تتخذ قيم اللغة الثانية أبدا. 

والنلاصة أن ما انبثق من البحث ف نطاق اللسانيات هو أن العاليات (التوعية 
والمعتمدة على النحو العالمي) لبا تأثير مهم واضح على معلومات غو اللغة الثانية. وما 
تاج إلى اختبار آخر هو الفاصل الذي تنشط عنده العالمياثت» وحدها أو متناغمة مع 
حقاتق الاغة الأصابة واللغة البدف» واكتشاف إذا ما كانت كل العالميات وتر بالقدر 
تسمه في نحو اللغات الثانية آو لا تؤثر فيها. 


Conclusion hkl 3‏ 
تابعنا ق هذا الفصل النقاش حول اللسائيات واكتساب اللخة الثانية » مركزين 
على الا تجاهات التحوية التقليدية في دراسة كفية اتساب اللغات الثاثبة أو عدم 
اكتسابها. وسنعود في الفصل ۸ إلى نماذح للاكساب تتعامل مع جواتب اللسانيات 
التفسية لل كتساب اللغة. 
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Points for Diseugslon ةضأÊinlÛ‎ ıi 

امسائ ( ۳,٤-۳,۱‏ و۳,۹-۳,۷) من جاس وسوراس وسلینگر (1۹۹۹م) 
مرتبطة بالقضايا الثارة فق هذا الفصل. 

١‏ - باي طريقة كن للعاليات أن تؤثر في تطور ناء اللغات البينية با يتعلق 
بكبفية ارتباط المعرفة النحوية بامدخل؟ تذكر أنه في إطار النحو العالي» تأخذ الاكتسايية 
دورا مركزيًا. كيف يرتبط هذا الفهوم بفكرة كيارمان (۱۹۷۹م) حول التقل الشي 
نوقشت في الغصل ١‏ ؟ ركز خصوصا على فكرته حول النوعيات النفسية للمتعلم حول 
النقل المرتبط باسشقبال المتعلم للمسافة اللغوية وخصوصية /طبيحية اللغة. 

- لقد نظرثاء في هذا الفصل ؛ في العلقدة وتأثيرها على أنحاء اللخات الثانية؛ 
خصوصا با يتعلق قياس إسقاط الال . ماذا عكن أن تكون وظبفة استعمال الما 
أو عدم استعمالما؟ بمعنى آخرء لاذا تكون الضمائر ضرورية ف الإتجليزية وليست 
كذلك في لغات آخرى؟ كيف يكن أن تساعد معرفشا جقياس العنقدة مدرسي اللغة؟ 

افترض أن البحث اللغوي وجد أن العنقدة غير صحيحة ؛ آي أن العنقدة؛ 
في الواقع » تضم مكونات لغوية أخرى. ما نوع المأزق الذي يكن أن يسبب هذا 
الاكتشاف للساحثين في اللغة الائية؟ كيف يمكن أن يتحول هذا المأزق ليضع 
الباحثين في اللغة الثانبة لي موقح بقدمون فيه إسهامات قيمة للجدال القائم حول 
طبيعة اللغة؟ كيف يكن أن يدخل مدرسو اللغة فى هذا النقاش: وماذا كن آن 
تکون إسهاماتهم فيه ؟ 


فمن زار 


فظرة في عمليات اللغة البينية 


LOOKING AT INTERLANGUAGE PROCESSES 


ترك علم النفس» شأنه شأن اللسانياتء أثره قي دراسة اكساب اللغة الثانية. 
وستطرق في هذا الفصل إلى مناهج اكتساب اللغة الثانية بالاعتماد على معالجة 
اللسانيات التفسية عوضاً عن الاعتماد على ينية الناتج اللساني : موذج المنافسة 
the competition model‏ (القسم ١‏ ,4)؛ وذح الرقابة اعءقمت إمازومد غا (القسمان 
۸ و۳ ,4)؛ ونماذج بديلة لتمثيل العرفة (القسم ٤‏ ,۸): والترابطية ۸٥۸۸6ح‏ 
(القسم .)4,١‏ ومن الهم أن نلاحظ مرة أخرى أن هناك فرقا عهمًا في التركيز بين 
اللسانيات وعلم النفس في علاقتهما باكتساب اللغة الثانية. ففي اللسانيات : 
يتمحور التركيز حول القيود على تشكيل النحوء وأما ف علم النفس» فإن التركيز 
يتمحور حول الآليات الفعلية التي تلعب دورا في اتساب اللغة الثائية» وحول 
ذاكرة العمل والإعراب أيضا. ولا نقصد بهذا أنه لا يوجد هناك تداخل» بل نشير 
فقط إلى أن لكل اتجاي تركيزه اللناص به. وسنيداً هذا النقاش ممحاولة لفهم كيف 


مدت تفس اليملة. 


7 اتساب اللخة الثانية : ست مه اة 


The Competitnn Model ةundlil‎ hg (A, f) 

يعود نموذح النافسة في بدايته إلى بيتس ع81 ومك ريثي دمن ۷ء112 
147م( فقد ور نموذجهما بهدف تفسير طرق فهم الجمل التي يتبعها آحاديو 
اللغة. والفرق الرئيسي بين هذا الدموذج وما رأيناء في نودح النحو العالي (الفصل ۷) 
هو أن نموذج المنافسة يعتمد على الافتراض بعدم إمكائية الفصل بين الشكل 
والوظيفة» بينما بقصل الآحخَرُ شكل اللغة عن وظيفتها. ويري مكويني وييتس 
و گلیجل اعهنا» (۹۹۸4م) "أن أشكال اللغات الطبيعية تتشاً وتحكم: و تقد : 
وتكتسب» وتستعمل لتؤدى الوظائف الا تصالية communicative cio‏ . 

فمن الهم أن نفهم آن نموذج المنافسة» شأنه شأن الاتجاهات اللسانية النفسية 
الأخرى في اساب اللغة الشانية : معتي بكيفية استعمال اللغة (أي الأداء). بدلا من 
تعديد الينية التحبة للخة (أي القدرة). 

وسنقدّم وصفاً ختصرا لبادئ نموذج النافسة الرئبسية قبل النظر في تطبيقاته في 
سياق اللغة الثائية. فأحد ال اهيم الأساسية : بصفته ضمنية حثميّة في التموذج؛ أن 
تكون لدى التكلمين طريقة لتحديد العلاقات بين عناصر الجملة. فمعالجة اللغة 
تنضمن مئافسة بين إشارات ختلغة » يسهم كل منها في حل ختلف في تفسير الجملة. 
وبالرغم من أن مدى هذه اللإشارات عالمي (أي أن الحدود على أنواع الإشارات التي 
يستعملها المرء مفروضة عالًا)ء إلا أن هتاك أمثلة لغوية محددة تدعم الإشارات» وقوة 
لغوبة حددة مسندة إليها. 

دعونا ننظر إلى لغتين بتظامين ختافين للجلمة ء وهما الإجليزية والإيطالية. 
فترتيب الكلمات الإنجليزية يظهر في شكل محددء ألا وهو: فاعل + فمل + مقعول به. 
انظر إلى الحملة الإاجليزية فى رابخا : 

The cows cat tha grass. (A, 


البقر يأك العشب. 


نظرة في عملهات اللغة اليية س 


فالناطقون الأصليون بالإنجليزية يستعملون إشارات عغختلفة لتحديد أن البقر هر 
الفاعل ف الجملة وأنالمشب هو الفحول به. ومن هله الإشارات ؛ أولا: هناك ديل 
دد رتسي في فهم هذه العلاقة هو ترتيب الكلمات» حيث يعرف الناطقون 
الأصليوت بالإنجليزية أنه نقليدياء يكون الغاعل في ا لحمل الخبرية المبنية للمعلوم هو 
الاسم الأول أو الحبارة الاسمية الأولى. ثانيا: تسهم معرفة معاني اغردات المعجمية في 
تصحيح التفسيرات (البقر يأكل العشب بدلا من العشب يأكل البقر). ثالنا: يستخدم 
الناطقون بالإغجليزية معيار الحياتيّة ,مههه (أيّ : إذا ما كان الاسم حيّا أم جامدا) 
لإقامة العلاقات النحويّة. وآخيرا يسهم الصرف لفي هته الحال: تطابق القعل 
والفاعل) في التفسير؛ لأن لمر جم ؛ ويتطلب أن يكون الفعل (إكال) في صيخة 
المع أيضا". والخلاصة أن كل العناصر تتحد للخروج بتفسيرمقاده أن ابقر هو 
الفاعل والعشب هو المفعول به 

لكن ق اللغة أمثلة لا يكون تفسيرها مباشرا إلى هذه الدرجة. معني آخر› هنال 
أمثلة لا بشكل الاد العناصر فيها التتيجة النهائية معني الحملة: وتصح اللإشارات 
التنوعة في هذه الحالات في منافسة. دعنا تفعرض جملة مشل التي قي (۸,۲): 

The grass eats the cows, (A, YT) 

العشب يأكل البقر. 

بقفب الناطقون بالإنجليزية حائرين هناء فهناك منافسة بين الحناصر التي ستملا 
مان الفاعل. وباستعمال ترتيب الكلمات على آنه دليلء ينبغي أن يكوت العشب هو 
الفاعل . أما استعمال المعنى والياية على آتهما دليلان» فيشير إلى آذ قر هو القاعل 
امناسب. واستعمال الصرف على أنه دليل؛ يشير إلى أن عشب هو الفاعل » لاه 
الاسم المفرد الوحيد في الجملة. إذن في هله الجملة غبرالعادية؛ هناك تعطيل في 


)١(‏ لا تستخدم العريية صيغة الحمع مم العلل هناء فلا جك أن تقول ٠‏ اشر باكلرت الحشب» إلا إذا استعمل 
جمع ا نت السالم قرات خعندها كن آن تقول ٠‏ الزات اكان العشب. ارجم 


& »+ اتساب اللغة الايد : دة عرامة 


استعمالنا العادي للإشارات» وتكون المثافسة نتيجة لذلك حرل العبارة الاسميّة التي 
سملا مان الفاعل. وتلجا اللغخات المختلفة إلى طرق عدة لحل هذا التاقض. 
فالانجليزية تستعمل ترتيب الكلمات والتطابق كونهما محددات رئيسيّة. أما في اللفات 
الأخرى » مل الإيطالية » فإن مشكلة التقسير مل بطريقة مختلفة. 

فيما يلي أمثلة من الإيطالية توضّح بعض احتمالات ترتيب الكلمات (التي 
تتنوع في التنغيم والتركيب) في تلاك اللغة". 


tkmyanna BA comprfald il paw. 
Inohn has tught tre bread, 


جوت اشعری الیر.' 

Allora, rOmprO io il vido, 
hen hry 1I the ing, 
شراب ال آنا پشتري ثم‎ 


شم سأشعري الشراب.' 


Ha comparator il vina Alda, 


baš bouğhl lhe wine Aldo. 
آلدو شراب ال اشتري‎ 
'اشتری الراب آلدو.'‎ 


No, l imê T' ha vcompralo Amonzlla. 5 5 ٍ 
mı, re wipe it (obj. j} Bas bouEhl  Anbomellu. مفعول په + خا + قاعل‎ 


انتوتللا اشتری (مفعول) ه شراب اللا 
لاء اشراب اشحی اتر يلكا" 


ومع العدد الکبير من احتمالات رئيب الكلماتء كيف إن تسر الحملة ف 
لغة مثل الإيطالية؟ كيف يعرف متحدث إيطالي أي اسم هو الفاعل في الجملة؟ يتخذ 
ترتيب الكلمات ف الإيطالية دورا أقل في التفسير غا يتخذه ف الإنجليزية. ومن ناحية 
أخرى؛ يتحذ التطابق الصرف ء والدلالةء والحداولية أهسية أكبر. 


(۲) تطبق حذه الأمفلة على اللغة العريية أيضاً. (المثرجم) 


نطرة قي عليات الللغة اليية +۳ 


والسؤال فى اكتساب اللغة التاتية هو: كيف يعدل المرء آليات معالجة الكلام 
الداخلية لديه من تلك التي تناسب اللغة الأصلية إلى تلاك التي تناسب اللغة البدف؟ 
هل يستخدم المرء الدلائثل نفسها كما تستضدم قي اللفة الأصلية؟ وهل يكون لہا الوزن 
تفسه وبالطريقة تفسها كما هي حالبا في اللغة الأصلية؟ 

عن الاحتمالات الواردة قي تفسير الحملة في اللغة الپدف» أن تتوافق فرصضية 
المتعلم البدثية مع تفسير الجحملة في اللغة الأصلية. ولكن رجا يكوت هناك اتجاهات عالية 
تجو اللاستعمال الوافر لدلاتل معينة » فما الطرفق المستعملة للحصول على معلومات من 
هذا النوع؟ تنشابه عموما الطرق المستعملة في كل دراسات اللغة الثانية المعتمدة على 
وذح النافسة» دم للمتعلمين الذين تستعمل لغاتهم الأصلية دلائل قويّة تختلف 
عن تلاك الوجودة فى اللغة المدف + جمل مصممة لّظهر دلائل متناقضةء ويْطلَبُ 
منهم أن عدوا فاعل تلك الحمل. فالمتكلمون الأصليون بالإخليزية الذين يتعلمون 
الإيطالبة سينتجوت» بناءٌ على هذاء جملا مثل التي فى (۸,۳) 

La matita guarda il cane. (A, F) 

The pencil Inaks at the dog. 
القلم يتظر إلى الكلب.‎ 

وسيطلب متهم أن ددرا إذا كان الفاعل هر ماتبعص ها القلم' أو #صيب إ 
لكلب وباستعمال الدلائل الانجليرية سيكون اقلم ؛ لأن ترتيب الكلمات يأخذ 
الأسبقية على كل الدلائل الأخرى. وأما باستعمال الدلائل الإيطاليةء فسيكون 
الكلب ؛ لأن الدلائل الدلالية والتداولية هي الأقوى لقي غياب دليل التطابق). 

وقد قدّمت عد من الدراسات مستعملة هذا النموذج» وأظهرت إحدى التتائح 
أنه ۽ تحت ظروفي معينة » تتقدم إستراتيجية الفهم العتمدة على المعثى ؛ على تلك 
الحتمدة على النحو. فعلى سيل الخال » سقط المخحدلون الإنجليز الذين يتعلمرن 
الإيطالية (جاس » ۱4۹۸۷م) والنحدثون الإنجليز الذين بتعلمون اليابانية (وهي لغة 


۳ اتحاي اللعة الخاية : ليه اس 


تعتمد على سياف الموقف ف تفسير ا لحملة؛ وأبضاً على الوسم الإعرايي وامعلومات 
الدلالية المحجمية) (هارنجترب ”اہن ھ۴۹: 1۹۸۷م + كيلبورب ”م طانK‏ وإتو 0اا : 
8 ساساکي لهوو ۱۹۹۱م ٤۱۹۹م)؛‏ بشكل كاملل استعماليم القوي 
لدلائل ترتيب الكلمات» ويتيتون دلائل معتمدة على المعنى على آنها دليل رئيس في 
شسیر ابمل الإيطالية واليابانية. ولي الجانب الآخرء بحافظ الححدثون الإيطاليون 
الذين يتعملون الاغجليزية والمخحدثون باليابانية الدين يتعلمون الا نجليزية + على دلائل 
IS‏ على انى على أنها الدلائل الرئيسيةء فلا یعتمدون على 

تيب الكلمات اعمادا كاملا » کیٹ يکوت دليل التفسير الرئيس. 

وبالرغم من أن ميل المتعلمين لتبني استراتيجيةٍ تعتمد على المعنى في مقابل 
أخرى تعتمد على التحو قوي . إلا أن هتاك أدلة وافرة على أن التعلمين يبون أولا 
عن مقابلات في لغتهم الأصلية لتكوين فرضيتهم البدثية. وعندما يبدو فقط أن ذلك 
سيفشل (أي : عندها يصبح التعلمون متيقظين للتعحارض الواضح بين استرتبجيات 
اللغة الأولى واللغة التانية)ء بتبنون ما يمك أن ينظر إليه على أنه هيمنة عالمية: وذلاف 
باستعمال المعتى لتفسر الحم " 


(۳) الصورة آكثر تعقيدا كما هو التوقم» حيث تفاعل دلاتل ل١ ٠‏ ل۲ : امحشايهات /الشروق » نوع الدليل 

(تموي مقابل دلالي)؛ والمهارة اللخرية قي اللغة اللاب + لعج اادج المشاهدة. خملا يستمر 

ن الياباتيون اللغة اللإجليزية واقعبا باستعمال دلآتل الحالات الإعرايبة على أتها استرائيجيتهه 

اللسبطرة في اللغة اللاية ‏ لهم بعحمدون على الياتية بشكل أكير من الأعتماد على لخثهم اللأصاية 

(اتظر ساساگي: 4 ۹۹۹م)۔ وق عیلنمات ففسفعلاع1 رعاکلر تالا تارم5 ۱۹۹۲م( وعاکدو الد 

وتمان (1۹۹۲م). قد التعلمون الإنجليز للفرنسية استراتيجيثهم في ترقيب الكامات في تفتهم 

الأملية سريعاء ولكتيم مم ذلك لم يظهروا استممالا أفوى لدليل اة وقد نقل الحعلمون 

البوديون للإنجلرية رالمتعلم ون الإجليز للهولندية : بالطريفة تفسها: استراتيجيات اللغة الأو لى 
اللحوية غير الناسبة ء كلهم لم يقلهروا أي تأثبر للحباية (ماكدونالد» ۹4۸۷م). 


ويرتبط بهذه المنطقة من البحث خصوصا النتيجة التي تقول (ساساكي. 
4 ء) بان الحعلمين الإتجليز لليابائية يستعملون ثرئيب الكلمات المنضبط دليلا في 
هذه الحال ترتيب الكلمات: فاعل + فعل + مفعول به ثي اليابانية)» حتى قبل أن 
بكتشفوا مدى انضباط ترتيب الكلمات في اليابانية. وجعنى آخرء يتخذ المتحدثون 
الأصليون ترتيب الكلمات النضبط على أنه فرضيتهم الأولىء كما هي الال قي لفتهم 
الأصلية. فمهمتهم الأولى هي أن يكتشفوا ما نوع ثرتيب الكلمات في اليابائية » وحين 
يكتشفون أن البابانية توي على الترتيب: فاعل + مفعول به * فعل ء فإنهم يطبقون 
الترتيب الحديد للكلمات بانضباط. ونيد هذا معلومات لخوية من متعلمين لللإنجليزية 
طب متهم آن مروا بین جمل مشل التي فی ٤(‏ ,۸ و ,۸) جا تعلق بتعيين الفاعل 
ماسب للفعل الثاني (جاس , ١۹۸١م):‏ 

The man told the boy io gu. (A, £) 

الر جل أخبر الود أن پذهب. 
The man promised the boy to go, (A, û)‏ 
الرجل وعد الولد أن يذهب 

وقد أظلهرت المعلومات اللغوية أن المتعلمين تعلموا أولا أن الإنجليزية لغة 
منضيطة في ترتيب الكلمات قبل آن يتعلموا رئيب الكلمات المناسب. 

فالبحت الذي يعد في نطاق إطار عوذج الناقسة تاح آن يهم ثي سياقه. فعلى 
سبيل الخال» أظهر ساسااكي (144۷ م أء 1۹۹۷م ب) أن التوع الفردي قي 
الاستجابات عامل مهم وأن سياق نقديم الجمل بور على الطريفة التي تمسر بها 
ا لحمل . وقد أظهرت دراسته في ٤1۹۹م‏ لتعلمين باباتيين لاإ نجليزية ومتعلمين إنجليز 
لليابانية تأثيرا للمهارة اللفوية : هناك اعتماة أكبر أو أقل على دلاتل الحالات الإعراببة 
بناء على مستويات الهارة اللخوية. 


۳ اقساب اللغة للخاتية- فة عامة 


ودرس روندس اسه وکاناجي رعددهK‏ (1۹۹۸-) أطفالا يتكلمون الإنجلیزية 
في برامج البجرة اليابانية. وقد تعارضت نتائجهم مع يعض التتائج السايقةء خصوصاً 
تلك التي تقترح اعتمادا زائدا على الاستراتيجيات الدلالية. فالأطغال ف دراسة روندس 
وكاناجي اختاروا استراتيجية لترتيب الكلمات» اعتمادا على الترتيب الأساسي ؛ فاعل 
+ مفعول يه + فعل في اليابائية. ووفقا لتوقع ساساكي (1۹۹1م)ء فإنه ينبغي عليهم أن 
ينعلموا قريباً أن استراتبجية ترتيب الكامات تلك سوف تفشل ؛ لآن اليابانية فيها 
الترثيب : مفعول به + فاعل + فعل» بالإضافة إلى الترتيب + فاعل + مقعول به + فعل. 
وبكلماتٍ آخرى» ينبغي آن يكتشف التعلمون قرا أن ترتيب الكلمات ليس دللا كافيا 
سير الجملة قي اليابائية. أما في دراسة روندس وكاناجي ء فقد تابم الأطفال استعمال 
ترتيب الكلمات على أنها استراتيجيتهم الرتيسية. وعزا الباحثان هذه النتيجة إلى البيتة 
التي أجريت قيها الدراسةء آي آن الدخل الذي عرض له الأطفال کان حدودا يٹ إنه 
آتی بشكل رئيسي من مدرسهم ومواد قرائية حدودة احتوت فی معظمها على جمل ذات 
الترتيب: فاعل + مفعول به + فعلل. ولذا فعند حاولة فهم كيف يسر النعلمون 
الحمل؛ هناك ظروف معقدة كبيرة تحتاج أن تؤخذ في الحسبان. 

والنلاصة أن الأعحاث الجراة في إطار نموذج النافسة تشير إلى أن المتعلمين 
يواجهون حقيقة تناقضات بين قوة دلائ اللغة الأصلية واللغة الدف. وحل هذه 
التناقضات هي في أن يرجع النعلمون أولا إلى استراتيجية التفسير في متهم الأصلية ؛ 
تلم يرجموكء عندما يتعرفون على التناقض بين نظامي اللغة الہدف واللغة الأصلية ؛ 
إلى اختبار عاي لدلائل تحتمد على العنى في مقابل دلائل تعتمد على الحو قبل أن 
ينبتو بالتدریج توجهاتٍ اللخة البدف المناسية كلما ازدادت مهارتهم اللغوية فيها. فما 
يدخل ء إذنء في معالحة اكتساب اللغة الثانية ؛ فيما يعلق بالفهم في الأقل . هو إعادة 
ضبط الدلائل التي تعلق بالتفسر» وتحديد القوة المتعلقة بتلك الدلائل. ولك الآمر 


نطرة فى همات اللغة اليتية س 


الخامض هنا هو كيف يتعرف التعلمون على الدلائل التي تقود إلى التفسير الخاطى يي 
اللغة الأصلية؛ وتلك التي نعود إلى التفسير الصحيح فيهاء وقد لاحظ > في الواقع ؛ 
بيتس ومکويني )۱۹۸١(‏ أن متعلما للخة ثانية حتی بعد ۲۵ ستة من العيش فى بلد 
اللغة البدفء ما يزال لا يستجيب لهام تفسير ا لحمل بالطريقة تفسها التي يستجيب بها 
المتكلمون الأصليون باللغة البدف. 

وكما هي الال مع الاتجاهات اللسانية التي تطرقنا ناء هناك يعو بات معينة 
متأصلة فى النظر إلى تفسير المعلومات اللغوية بهذه الطريقة. وتكمن إحدى الصعويات 
فی ما نكن أن تسميها فرادة العا processing ımiqvenes‏ ؛ فه هناك طريقة واحدة 
فقط للوصول إلى تفسير معين؟ افترضر' آنه قدّمت للمتعلمين الجملة الآتية» وطلب 
منهم أب يستجيبوا للك الجملة فيما يتعلق بالفاعل النحوي : 

The pencil sees the bays. (A, 

القلم يرى الأولاد. 

افترضر" أيضا أن المتعلمين اختارواالآولاد فاعلاء فهل يفعلون هذا لأنهيم 
بفضللون الأشياء اة أن تكون الفاعل - آي آن استراتبجيتهم هي "اختر الاسم الي 
- أو هل يقومون بهذا الاختيار لأنهم برفضون الأسماء ا لجامدة لتكون فاعلاً محتملا؟ 
فتكون استراتيجيتهم في هذه الحال الأخيرة "اتر أي شيء لكن ليس الاسم الجامد . 
لم شرق الأجاث الي أجريت حتى اليوم بين هاتين الاستراتيجيتين المختلفتين. 

وهناك صعوبة ثانية في تفسير التتائج تتعلق بفررق أساسية بين اللغات المعتمدة 
على الت ركيب واللغات المعتمدة على الى /المقصد. أحد هذه الفروق حسابي» إذ يوجد 
هناك في لخة رتب الكلمات» مثل الإنجليزية» احتمال ريسي واحد لترتيب الكلمات في 
الجمل البرية (بالرغم سن إمكانية انتشال الكلمات ف الإخجليزية داخل اجملةء كمايق 
Thu movie, 1 want to see‏ زل مء ريد أن أره [مفعول به + فاعل + فعلل + 


+ 1 اجاب اللغة الاية ؛ سجلعة حباسة 


مفحول به]). أما في الإيطالية فهناك عدة احتمالات: كما رأينا من قبل. فعلى هذاء را 
يكون الفرق لا متعلقاً بالتركيب والدلالة » لكنه في نوع الدليل الذي يتاجه المرء ليُركد 
أو ليفي الفرضيات. فإذا بدأ الشخص من موقم الإنجليزية بصفتها اللغة الأولى » بترتي 
ريسي واحد للکلمات؛ فكل ما ينبفي أن يفعله ذلك الشخص هو أن يسمع يقرا 
الاحتمالات الإيطالية العديدة. وقي الحانب الآخرء إذا بدا الشخص من موقع الإيطالية 
بصغتها اللخة الأولى. وف ظل غياب الأدلة السلبية (انظر القسم؟ ,۷) أو غياب 
التصحيم ء فليس هتاك طريقة لعرفة أن الاحتمالات الإيطالية العديدة غير مكتة في 
الاإجليزية. وي هله الال الأخيرةء يسمم النعلمون احتمالا واحدا (ترتيب القاعل + 
الفعل + الممعول به) + وغياب الاحتمالات الأخرى رعا يعني أنها غير موجودةء أو أنه 
لم مسمع صدفة. فقي حال المتحدثين الإنجليز الذين يتعلمون الإيطالبة . يكن أن بحصل 
التعليم (وإعادة ضبط قوة الدلائل) بناء على قاعدة الأدلة الإجابية وحدها. أما في حال 
التحدثين الإبطاليين الذين يتعلمون الإخجليزية» را تكون الآدلة السلبية ضرورية 
للمتعلم ليكتشف أن ترتيب الكلمات دلبل موثوق به في الإنجليزية. وهذا وحده سيتتًاً أن 
تعلم الإلجليزية سيكون مهمة أكثر صعوبة من ثعلم الإيطالية. ولكن ثيقى معرفة التفسير 
امناسب مو ضرعا قابا للنقاش. 


The Monitor Mode lll xz 3ê (A, YT) 

وهذا نموذج مبكر وم ور في أدبيات تعلم اللغة الثانية عرف بنموذح الرقابة: 
وصفه للمرة الأولى كراشن في السيعينات اليلادية من القرن الماضي. ستصف أولا 
الادعاءات الأساسية وفرضيات هذا النموذج » لم الاعتراضات عليه وأخيرا سوف 
نقدم طرقا بديلة لتمتيل المعرفة باللغة الثائية. فهناك خمس فرضيات أساسية ف هذا 
اللموذح : (أ) فرضبة الاكتساب - التعلمء (أب) فرضية الترتيب الطبيعي ء (ج) فرضية 
الرقابةء (د) فرضية المدخل » وآه) فر ضية المصغفاء الو جدابية. 


تظرة ي عمليات اللغة اليية 1" 


3 
A, ,۹(‏ کر ضيڈة ال ساب - العلم The Acquiitioa-Learning Hypothesis‏ 
افترض كراشن (1۹۸۲م) أن لدى متعلمي اللغة الثانية معنين ملين لتطوير 
المحر فة باللغة الثانية : أجدهما هر خلال عا اه اا سا ui qusition‏ والآخر م 
ا 
خا( earring ple‏ وباصطلاح غير هني : ال كاب هو الجقاط اللخة. 
الأكتساب اهو] عملية شيبهة» إذا لم تكن متطايقة ؛ يالطريقة التي بطر بها الأطفال 
غير واعين عادة بحقيقة أتهم يكتسيون اللغةء لكنهم واعون فقط ضقيقة أتهم يستعملون 
ا٣‏ پھر س ال ا . وتيجة اساب اللغةء وهي اشتساب القدرة؛ هي لا واعية 
أيضاً. قنحر عموماً غير واغين بقوانين اللغات التي نكتسيهاء وبدلا من ذلك ؛ یو جا 
لينا "إحساس غو العصحيح ٠‏ فالحمل التحرية "نيدو" صحيحة : أو تخس" صحيحة: 
والأخطاء حن خاطئة » تى إذا لع نعرف بشكل وا القانون الذي اهك. (كراشن : 
۲م جن ١‏ )اء 
. 
والطريقة الأ خرى لتطوير القدرة في اللخة الثانية هي من خلال تعلم اللغة. 
نخدم مصطلح "العم" من الآن فصاعدا لنش الي المع ر غة الو اعية باللغة الثابية ٠‏ ي 
معرغة القوائين ‏ وكوك واعيا بهاء وقادرا على أن تتكلم عنها وممطلح غير نقلي : 
التعلم هو المعرفة عن اللغةء وهو معروف لعظم التاس بي الحو أو القواعيد" 
وتدخل هتا يعض الترادفات مشل امعرفة الرسيّة للغة أو التعلم الظاهر. گراشن: 
م د سی 1۰١‏ 
ر 1 - د د . 4 - ¬ 
لكن التعلمين يستعملون اللغة المطورة أيضا من خلال هذين النظامين لأغراض عختلفة. 
وبثاءً على ذلك تظل المعرفة اللكسبة (بالاستعمال غير التقني للم صطلح) من خلال 
هاتين الوسياتين متداخلة بشكل مختلف» بالإضافة إلى أن المعرفة المتعلمة من خلال 
٣ 8 1‏ 5 
طريفة واحدة (مثل التعلم) لا كن آن تحداخل يث تكون معرفة من اللو الاخر 
ازمل الا كسا 


ا اتاب اللحة الثاية : مدية اة 


لکن كيف يستعمل هذان النوعان من المحرفة بشكل ختلف؟ يستعمل النظام 
السب ليج اللغة» ويولد نظام اكنساب الكلام ؛ لأنه في إتاج اللخة» يركز 
المتعلمون على العنى» وليس على الشكل. ويْمّل النظام المتعلم كاشغا" للنظام 
امکش : فهو نشحص ليتأكد من صحَة الكلام القابل للمعرفة في التظام التعلم. 

The Natural Order Hypothesis فرضية اتر تيب الطضبيجي‎ (۸, ۲, ۲( 

تقرّر هذه الفرضية أن عناصر اللغة (أو قواعد اللغة) كسب بترتي متوقم . 
والثرتيب هو تسه بغطضر النظر عما إذا كانت التعليمات حاضرة أم لا. وقد دد 
الترتيب الطبيعي عن طريق تجميع نائج دراسات ترتيب المورفيم #انظر الفصلين ؟ 
IT‏ وهو نتيجة للنظام المكتسّب؛ دون أي تدخَل من النظام التعلم. 

۳ ۲ ,4 ر The Monitor Hypeottesls aql j! a‏ 
العم فله وظبفة خاصة؛ وهي أن يعمل مراقباًء ويالتاليء يعدّل الخرج من النظام 
السب وقد قم كراشن رسما تخطيطيا لہذه التصوّر یظھر فی الشکل رقے( ا رھ)ء 


القدرة التعلمة زالرقابة) 


F 


المخر ج القدرة المختدسبة 


IIIIII! 


الشكل رقمر١,ه).‏ الأكساب والعلم قي إنعاج اللغة الثانية. 
زالمصدر من: 
Principles and praebBces inh second kınguage acim, by §. Krashen, 1381,‏ 
طیح ادب ھی الو لے إن دع ۴+۲ 


لكن الرقابة لا عكن أن تستعمل ف كل الأرقات» إذ هناك ثلالة شروط خيب أب 
تتحقّق. وقد زعم كراشن أن هذه الشروط بالرغم من أنهاضرورةٍ » إلا أنها ليست 
بالضر ور ة كاف ؛ لأن الرقابة رعا لا تكون قد تفعلتء حتى عندما تكون كل الشررط 
الثلاثة قد تعققت. والشروط الاثة التي لا بد منها لعحقق المدف من الرقابة هي كالآتي : 

١‏ - لوقت : يتاج الحعلمون وقتا ليفكرو! ويستعملوا بوعي القواعد التوفرة 
لهم في تظامهم السعلم. ‏ 

-٣‏ التركيز على الكل : رغم أن الوقت ربا يكون أساسيًاء جب على المرء 
أبضاً أن يركز على الشكل. وجب أن به المتعلم للطريقة التي نقول بها بمض 
الأشياء: وليس فقط للكلام الذي نقوله. 

۴- معرفة القاعدة : فى سبيل أن يطبق الشخص غفاعدة: يجب أن يعرقها. معني 
آخر» بحب على المرء أن يكون لديه نظام متعلم مناسب ليستطيع تطبيقه. 

وعلی هذا؛ تتمّل وظيفة الرقابة في آنها تصبل بين اللظامين الكتسّب والمتعلم في 
موقف استعمال اللغة. 
١, ٤(‏ ,كن فرضية ادحل The Laput Hypothesis‏ 

فرضية المدخل مركزية في نظرة كراشن العامة للاكتساب؛ وهي رديفة لفرضية 
الترتيب الطبيعي. فإنا كان هناك ترتيب طيبعي للاكتساب ؛ فكيف يتغل التعلمون من َة 
إلى أخرى؟ تظهر هنا فرضية الدخل لعقدم الجواب. فاللغات الثانية كسب "عن طريق فهم 
الرسائل » آو عن طریق استبال مدخل قابل للغهم" (کراشن؛ ۱۹۸۵ء ص ؟). 


ر 

(۴) افع س کراشن (1۹۸۵ءم: مس )١‏ أن هتاك شرطين ففعط في حاجة للعحقق : التركيز على الشكل وععرقة 
القاعدة. أما شرط الوقت فقد اسقط بعد ك هولستين وهؤلستين (1۹۸4ء) الذي أظهر أنه عتدما لا 
يكون هناك ت ركز على الكل ؛ لا بصبح شرطط الوقت بعدها ساري الممعول. على أخرء يصع التركيز 
على الكل فرقا حعيعياء أما دونه فلم بود اقعلمون بتكل تلف بسبب محدودية تأثير الوقت. 


اتساب اللحة التاسد - مفتجة اف 
£ ب اللخة الثاتية 


وعرف كراشن "المدخل القابل للفهم" بطريقة معينة. فالدخل القابل للقهم› 
بالصرورة؛ هو ذلك ال بزء من اللخة الذي يسمع / يقرأء ومستواه آرفع قليلا من وضع 
الحعلم الحالي بالنسبة للمعرقة النحوية. فاللغة الثي تحتوي على بتى يعرفها المتعلم 
مسبغا لا تخدم أي هدق متعلق بالاكتساب. ويالئل . فاللغة التي تحتوي على بى أرفع 
من مستوى التعلم المعرقي الحالية هي غير مفيدة أيضا. فليس لدى المحعلم القدرة على 
أن قعل آي شيء مع تلك البنى. وقد مل كراشن وضع المتعلم ا لحالي بالنسبة 
للمعرفة بأنه : وا لمرحلة التالية بأتها : + .١‏ ولذا فينبغي أن يكون المدخل الذي يتعرض 
له المتعلم في المستوى ١ + ١‏ ليكون صالهاً للاستعمال فيما يتعلق بالاكساب. "تحن 
تتفل سن 1ء ستو انا اخالي؛ إت غ + ": المستوى التالي في طريق الترتيب الطبيعي ؛ 
وذلاك بأن نفهم أن الما خل جتوی على :+ ۱ (۱۹۸۵م: ص ۲). 

وافترض كراشن وجود أداة لاكساب اللغةء آي وجود بنية عقلية فطرية قادرة 

٣ ¥‏ 5 
على التعامل مع اكتساب كل سن اللغة الأولى واللغة الثانية. والملدخل يفعل هذه البثة 
الفطريةء ولكن ما سيون مفيدا فقط قي استبدال غو المثعلم مدخل من نوع خاص 
فط لإ + ١‏ ). 

ومن وجهة نظر كراشن؛ فإن فرضية المدخل مركزية لجميم أنوإع الأكتساب» 
ولما تطييقات أيضا قي الفصل الدراسي: 

أ) فالكلام تنيجة لاكساب ويس سيبأ له. ولا يكن أن يدرس الكلام مباشرة» 

ولكته "بكرن بنفسه نتيج لبثاء القدرة من خلال المدخل القابل للفهم. 

ب) وإذا كان المدخل مفهوماء وكانت هشاك كفاية منه؛ فهنا يتوفر النحو 

الضرورئ آليّا. ومدرس اللخة هنا لا يتاج آن يحاول بقص أن يدرس البنية 

التالية في الترتيب الطبيعي ؛ إذ إنها سنْقدم بالكميات الصحيحة فقط وسترا جع 

اليا إذا استقبل الطالب كمية كاقية من المدخل القابل للغهم. 

قدور المدرّس الرئيسي بالتالي أن بتاكد أن الطلاب يستقبلون المدخل القابل للغهم. 


نظرة ق لات الغة اة ۳۹ 


The Affective Filter Hypothesis ıl yg ,۸م فر ضية الصفاة‎ ۳ , 

من العروف جيدا أن الناس لا ينجحون جميعهم في تعلم اللغات الثاثية : 
فكيف يكن تفسيرهذا؟ أحد الأسيابء من وجهة نظر كراشن » أن المتعلمين لم 
بستفبلوا مدخلا قابلا للفهم بكميات كافية. وهناك سب آخر يتمّل في الغأثير غير 
المناسبء ويتضمن الأثر ها عادة عواما هشل : الدافعيةء والا تجاه والتقة الذاتية: 
والقلق. ولهذا افترض كراشن وجود المصفاة الوجداتية » فإذا ارشعت المصقاةء يمنع 
المدخل من المرور. وإذا منم المدخل من المرورء فلن كوب هتاك اكساب. وإذا نزلت 
اللصغاةء في الجانب الآخرء أو انخفضتء وكان الدخل قابلا للفهم» فيصل المدخل 
إلى أداة الا ساب وسيحدث الك كساب. وهذا مو ضح فی الشکل رقم( ,۸): 


الهيفاة 
القدر ة اة اي مدعل 
التخل رقر ٠‏ ا عة المصفاة الر جبدانية. 
(المصلر سن: 
Frirciples ad praciltes lk second Tangkage acqabiflon, by S. Kraxken, 132,‏ 
طبع اذ عن لۇ Ûآ Pera moj.‏ 


وکسب كراشن ؛ قان الع اة الوجدانية مسؤولة عن التنوع الغردي في اكتساب 
اللغة الثانيةء وهي تيز اكتساب لغة الطفل من اكتساب اللغة الثائية + لأن المصغاة 
الوجدانية ليست شيا علكه #وستعمله اللأطفال. 


7 ۹ ۳ اقا اللعة الثاية ٠‏ عقلمة عامة 


تضع فرضية الصفاة الوجداتية يدها على العلاقة بين المتغيرات الوجداية وعماية 
اتساب اللغة الثائية» وذلك عن طريق [ظهار أن اللكتسيين يتوعون بحسب قوة أو 
مستوي مصافيهم الوجداية. فأولنك الدين لا تكون اتجاهاتهم هي الأقطل نحو 
اكتساب اللخة الثائية ‏ لن يلوا للحصوى على مدخل أل : ولکن سیون لدمهم أيضا 
مصفاة عالية أو قوية. وحتى إذا هموا الرسالة» فان المدخل لن يصل إلى النزء المسؤول 
عن اكتساب اللغة فى العقلء أو أداة اكتساب اللغة. أما أولتك الذين تؤدي اجاعاتيم 
بلكل أكبر إلى اساب اللغة الثانية؛ فلن يطلبوا ويخصاوا على مداخل أكثر فقط د 
ولكن سيكون لديهم أيضاً مصقاة أكر اتخغاضا أو أضحف. أي أنهم سيكونون أكثر 
اتفتاحا للعدخل » الذي سوق ترق بمق" آکثر. (گراشن , ۱۹۸۲م ص )١١‏ 
تعلل فرضية المصفاة الوجدانية لفشل اكتساب اللغة الثانية بأحد سببين : (أ) 
مدخل غير كاف من التوع الصحيح ؛ أو (ب) مصفاة وجدانية عالية. معني آخر: 
هناك شرطان ضروريان للاكساب: مدخل قابل للفهم (باستعمال كراشن التفني) 
ومصفاة وجدانية ملخفضة أو ضعيفة. 
وباختصار؛ وحسب کراشن ۰ يكن أن يفسر الاکتساب بائتين من الفرضيات 
الخمس : فرضية الدخل وفرضية المصفاة الوجدانية ء بالإضافة إلى أداة اكتساب اللخة. 


( ۸,۳ انتقاد رة ج رة Critiques of The Monitor Model‏ 
سنو کڙ فی هذا القسم على المشاكل المتأصلة قي مهوم كراشن لاكساب اللغة 
الثانية. ثم سننطرق بعد ذلك إلى بدائل لتمثيل كراشن للمعرفة (القسمان٤‏ ,۸ وه ,۸). 
(انظر الف صل ٠١‏ لزيا من النقاش حول المدخل» والفصل ٠١‏ لزيد حول دور 
الوجدانية والفروق الفردية في #خرجات الحعلمين). 
هتاك عد من الصعويات فى وجهة نظر كراشن حول كيفية حدوث الاكتساب. 
وستعالح يعض اللاحظات البارزة هنا.*“ وستأخذ كلا من الفرضيات الخمس على حدة. 


(ه) مكل للقارئ الهم أن يعود إلى جريج Grek‏ ما ومکلرفلن (1۹۷۸م أا 1۹۸۷م) لزي هن 
النعاش ب هذه القسايا. 


نظر د ف عات اللغة اة ۳y‏ 


,۳ه فرط الا کساب- العم The Acquisltion-Learuing Hypothesis‏ 

من الواضح أن المتعلمين لديهم طرف عختاقة في الاحاظ بالعلومات. ولكن يرز 
السال هنا حول قدرة التعلمين على تطوير نظامين مسقلين. وقد قرر كراشن بوضوخ 
آن ما م تعلمه لا كن أن يكون جزءا من النظام الكسّب. ولكن إذا كانت الأدلة على 
النظام السب كلاما مشدفقاً لاواعيا» فمن غير النطقي أن نفترض أن القليل الذي 
يتعلم في بيثة دراسية کن أن يكون منافسا لهذا النوع من الاستعمال. . وبتمتل الرأي 
الآخر في القول إن المعلومات عن ية نحوية معينةء مثلاء خرن في نظامين لغويين 
منقصلين؛ ومن الواضح أن هذه طريقة غير فعالة للعقل في التجاوب مع نوا عخثلفة 
مين المعلومات. 

ويآتي الا عتراض الثاني على التمييز بين اللاكساب والتعلم من إنعام اللظر في 
أولتك التعلمين الذين يتعلمون اللغة في موقف دراسي فقط. دعنا لدد أولعك 
التعلمين بأنهم الذين يتلقون تعليماتهم اللغوية باللغة الأصلية في مقابل اللغة البدف. 
وبتعريف كراشن ستتوقع أن لديهم نظاماً متعلَماً فقط» حيث ليست هناك طريقة 
لالقاط المعلومات في نظاميم الكتسّب. وتذكر أن الكلام يدأعن خلال النظام 
المكصّب» فكيف يمكن؛ في هذه الحالات» أن يولد الحعلمون كلامهم المنطوق؟ فدون 
النظام المكتعسب» لا يكن أن تكون مناك بداية لإتاج اللخة الثائية. 

ويتعلق الاعتراض الثالثء من خلال هذا الإطار البحثيء بالتلفيق. فلم يقدم 
گرا شن آي دليلي على أن التعلم والاكساب هما بالشعل نظامان منقصلان» وهو 
افتراض » فى أحسن حالاته ء ضا المنطق. كما آنه نه لم يقم وسيلة لتحديد إذا ما انا 
منقصاين آم لا. فغياب المعايير الخاصة يترك لمر دون أي وسيلة لتقبيم تلك المزاعم 
وتظلَ الفرضية فرضية متعة ققط لبس أكثر. 


( ۲ ,۸,۳ قرخ التر تیب اکٹطظنبيعي The Natural Order Hypothesis‏ 
اعتمدت فرضية الثرتيب الطيعي بشكل ريسي على دراسات اكتساب 
المورفيمات الإانجليزية. وقد تطرقاإلى قضايا طرق البحث وصعوية تعميم تانج 
دراسات ترتيب المورفيمات» وهي تشمل مزاعم فرضية الترتيب الطبيعي - ومن اليدهي 
القول إن هناك تنوعا فرديًا في درجات الدقة في استعمال المورفيمات. بالإضافة إلى أن 
كل الاختبارات لم تكشف عن الاتجاه نفسه في ترتيب الدقة في اكتساب المورفيمات. 
وأستعمل الرقابةء في نموذج كراشن» للتعليل لذه الغروق. وعموما تعتمد الفرضيات 
الثلاث التي نوقشت ف هذا الفسم حتى الآن على بعضها: وبالتالي فبراهين واحدة 
مها تعتمد على براهين الأخريين. قمخلاً هناك حاجة للرقابة عفر التناقضات ي 
الثرتيب الطبيعي» وهناك حاجة للتمييز بين التعلّم- الاكتساب اتعلّل لاستحمال 

الرقاية » ويمضي النقاش بناء على هذا في دائرة مغرغة. 
( 4,۳,۳ فر ضیة |لر قılة The Monitor Hy pethesiş‏ 

إن الادعاء الرئيسي لفرضية الرقابة هو أن الرقابة كرون من العرفة الحعلمة. 
والوظيفة الوحيدة المعرفة الحعلُمة» في الواقع » هي أن تصحح الكلام» فالرقابة بالتالي 
عكن أن تعمل في الإنتاج فقط » أي ليس لها فائدة في القهم. فكيف؛ إذك؛ كن 
للمتعلمين فى قاعة الدراسة» حيث تستعمل اللغة الأصلية فط ن بفهمواالخة افاي 
في أي وقت؛ حيث ليس لديهم نظام مكسب؟ وفيما بلي حكابة طريفة تصف تصفه کف 
عكن أن تستعمل المعرفة المتعلمة (إذا كنا نقصد بها العرفة الواعية بالقواعد) في التشفير: 

لي يوم سايق ينما كنت أسحمع للملياع» سمعت المع بيع : 

wanna nu kagzeki, kamigani no kasûware 
ر وأ تسوا = إمالإله' أو عر أو اورقة'ء وكوني‎ < kak وکوني عرف آن‎ 
رف أب ن هناك قاتونا (غير شائع) في اليابانية للجمع عن طريق التكرار : : ا جت آن‎ 
امع ھا چیب آن تون ا لجہے ل هع اإله' أن مفصساعدع بالتالي ب أن تون‎ 


راغر ة۷ و وعمج جب آن تعتي "الشف ', وآتتي كدت في خطر أن امم Dic‏ 
Cte AEF‏ . #حريج E1‏ اج ج یں ۸۳-۸۲ 
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وقد استمر جريج ليصل بنا إلى أنه كان يستعمل المعرفة التعلمة؛ وليس المعرفة 
اللكتسية ؛ لاأنه لم يستعمل أبدا من قبل قانون التكرار عند الإنتاح. وقد استعمل ؛ كما 
شرح هو سء هلا القانون شكل وام ویسرعة كافية تقل الذیاع ف الوت 
المناسب لكي لا يضطر للاستماع لواغنر. 

ويالإضافة لهذا الدليل الطريف»ء الذي هو متاح بشكل واضح لأي أحد 
استعمل لخة ثائية» فان هتاك مرة أخرى صعوبات فيما تعلق بالقابلية للاخبار. فليس 
هتاك معيارٌ ثابت لتحديد متى ستعمل الرقابة ومتى لا ستعمل» فأي دليل مضاد 
(مثل عدم استعمال الرقابة عندما يون هناك تر كير على الشکل) يکن آن برد لأنه "لم 
يكن هناك تركيرً كاف على الشكل"٠‏ أو آن التركيز الجرد عى الشكل ليس ضمانة 
لاستعمال الرقابة. وياختصار فمع عدم وجود طريقةٍ لححديد إذا ما كانت الرقابة فعالة 
آم لاء ليس هناك طريقة لتحديد صلاحية مثل هذه المزاعم القوية. وليس هذا للقول 
إن المتعلمينء أو المححدثين الأصلين ؛ لا يراقبون كلامهم ؛ لأن هذا سيكون بالتأكبد 
غير دقيق (فالتصحيح الذاتي هو نتيجة للرقاية)ء ولكن نقاشنا هنا يتركز على تفتيد 
الفكرة النطرية لوجود رقابة ما لا علاقة فريدة باحر فة امتعحدمة. 
ر( ,۳ه فر ضية المدعل The Input Hypothesis‏ 

لأن المدخل هو موضوع الفصل ١٠ء‏ ستتعرض له باختصار هنا. فالفرضية 
تفسها ليست خاصة بتحديد مستوياث المعرفة » ويالتالي إذا كان لنا أن ّم هذه 
الفرضيةء جب أن تعرف كيف نعف مستوئ معينا (لنقل المستوى )۱١١١‏ لكي 
نستطيع أن نعرف إذا ما كان المدخل توي على المستوی اللوي ٠۹۰۵‏ أم لا. وإذا 
كان الأمر كذلك؛ فهل يحفل المتعلم» نتيجة لذلك؛ إلى المستوی ٠۹۰١‏ أم لا؟ وقد 
قرر كراشن "ننا نكتسب عن طريق فهم اللغة التي نتوي على بني أعلى قليلا من 
مستوانا ا لحالي من القدرة ( + .)١‏ وخمدث هذا بمساعدة السياق أو معلومات لفْوية 
إضافية" (۱۹۸۲مء ص١۲).‏ واستمر في القول إئه بنبغي أن تكون هناك كمية كافية من 


ادحل الناسب. ولكن ما هذه الكمية الكافية؟ كيف تعرف إذا ما كانت الكمية كافية 
أم لا؟ قرش واحد» قرشان» ۷۷۷ قرشا؟ 

بالاضافة لذلك» كيف تساعد المعلومات اللخوية الإضافية في الاكتساب 
الراقعي» أو في إدخال القانون اللغوي؛ لو عنى كراشن بالفهمء الهم عتد مستوى 
المعنى (انظر الفصلين ٠١‏ و ٠٤‏ لتفسير ختلفو للفهم)؟ ريا نكون قادرين على أن 
نفهم شيا أعلى من معرفتنا التحويةء ولكن هل يتحول ذلك لاكساب حوي؟ وكما 
قرر ريح (٤1۹۸ح؛‏ ص ۸۸): ”أجد من الصعب أن تيل معلومات لغوية إضافية 
يمكن أن تجعل الرء 'يكتسب" علامة المغرد الغائب د؛ أو أسلة عرلا ء آو موطضع 
الفعول به غير المباشرء آو البتاء للمجهول . 
ره ,۴ر فر ضة الصفاة لأر جاiتıة The Affective Filter Hypo theais‏ 

المصفاة الو جدانيةء التي تنم أداة اتساب اللغة من الدخل الضروري 
للاكتساب» هي ما بيز فردا عن آخر. وقد وأضعت لمغسّر لاذا يتعلم بعض المتعلمين 
بینما لا یتلم آخرون. وهي كذلك ضعت تفس الفروق بين الأطفال والراشدين. 
فا لعي غاة ليست موجودة (أو فى الأقل ليست فاعلة) لدى الأطفالء لكتهامرجودة 
لدی الراشدین. ولکن کف تعمل؟ لتقد رکا ئا دون توضيح. . کف يصغی متعله 
بلا داقعّة الُدكل؟ فإحدى وظائف المصفاة التي لاحظها كل من دولي وبرت 
وگراشن (1۹۸1م) آنها تحدد أجزاء اللغة الحي سيهتم بها العام وترتييه ا ي 
الاكتساب. ولكن كيف يكن للوجدان أن بكون اخثياريًا فيما تعلق بالّى النحوية ؟ 

وقد أعطى جريج (1۹۸4م) مثالا من متكلّم صني بمعرفة شبه أصاية 
للإنجليزية. ولم يكن هذا المتكلم» على أي حال؛ قد اكنسب قوانين معينةء عل 
علامة المشرد الغائب ء . وسبب هذه المعرفة الناقصة بالإنجليزية؛ من وجهة نظر 
کراشن : هو الصفاة ة الوجدانية » الكن ليس هتاك آي تفسسير لاذا تسمح المصعاة لعلم 
الدخل بالرور من خلالہاء وخصفي علامة المغرد الغائب بعيدا. 


نظرة في عمليات اللخة البنية 1 


ويالرغم من أننا كنا ناقدين للفرضيات امس التي وضعها كراشن ومُشکكین في 
صلاحيتها لتكون نظرية شاملة مُفسّرة لاكساب اللغة الثائية » إلا أنه من الضروري» مع 
هذاء أن نحترف بالمساهمة المهمة التي قدمها هذا البرنامج البحثي قي حقل اأكساب اللغة 
الثانية. فكل واحدة من هذه الغرضيات استحتّت مشاريم ضثية هائلةء وأخذت الحقل عدة 
خطواتو إلى اللأمامء خاصة بتركيز الاتتباء على المناطق غير المكتشفة. لكن هتاك » على آي 
حال » سبي جعلنا متشككين في جوهر هذه الفرضيات وفي القوة امنسوية لها. 


(۸,4) صيغ بديلة لعمثيل المعرفة 


Alteruative Midêès ûf Kıowledge Fresentatmu 

لقد ناقشتا بعض الأسياب التي ريا جعلت مفهوم كراشن للنظام المثعلم في 
مقابل النظام المكتسب طريقا غير كافية لوصف المعرفة باللغة الثائية. وستعود الآن إلى 
طرق بديلة لتمثبل المعرفة تدنو من التساؤل حول وجهة نظر معالحة المعلومات 
nfm on-processnE perspective‏ . و ترطس عموما قي هذا الإطار البحثي ؛ أن 
اكتساب اللغة الثانية مشل أنواع أخرى من التعلم المعرفي» وينصب التركيز فيه على 

وصفب كيف تكتسب المعرفة اللغوية ونلظم في العقل » وعلاقتها با معرفة العامة. 
قكيف يكن أن تصف الأنواع المختلفة من المعرفة اللغوية الي لها 
الخعلمون؟ إحدى هذه الطرف أن تنظر إلى العرفة على أنها تل سلسلة مصلة غد مين 
العرقة الضمنية إلى المعرفة الصرجة. فالتعلم الضمني هو "اكتساب معرفة عن البنية 
التحتية لبيثة مثيرة معقدة عن طريق عمليةٍ تتم طبيعيًا ويبساطة دون عمليات واعية" 
اليس اا٤‏ ؛ 444 1م: ص .)١‏ آما التعلم الصريح فهو ”عملية أكثر وعياً حيث 
يضع المرء فرضيات, وينتبرها قي البحث عن الببية" (أليس » ١1۹4ح:‏ ص .)١‏ كلا 
النوعين من المعرفة يكن أن يستعملها المتكلمون الأصليون وغيرالأصليين في توليد 
الكلام؛ بالرغم من أن المتكلمين الأصليين فرضيا يعتمدون على المعرفة الصرية 
بشكل أقل بكثيرمن المعرفة الضمنية. وربما يكون النوع الآول مصاحبا لصعويات 


YF‏ اکتا اة التانية : دقكدية حرام 


معينة » مثل التفريق بين وها-عاة يكب -يد في الإنجليزية. وبالنظر إلى المعرفة على آنها 
سلسلة متصلةء من السهل بالتالي أن قصور المعرفة الصركة لتصبح ضمنية (من 
خلال المارسةء التعرّض : التدريبات ... إلن) والیكس صحيح. 
aa (A, £, 1;‏ رة The Natıre of Knûwledge‏ 

لاحظت بباليستوك okاکرلها8‏ وش وود- سمیت (۱۹۸۵ء) آن هناك چانپن 
مهمين علد وف العرفة باللغة : تمشيل الحرفة (مستوى التحليل والتنظيم الذهني 
للمملومات اللغوية) والسيطرة على تلك المحرفة (السرعة والكفاءة التي كن آن 
بوعل بها إلى تلاك المعلومات). ولقد وضعتا أربع نقاط حول عليعة المعرفة النحوية 
للمتعلمين : 

-١‏ "إن تحليل النحو ليس هو العامل الوحيد في تطور المعرفة. وستختلف معرفة 
التعلم» ليس كيفيًا فقط› ولكن كسا أيضاً عن تلك التي لدى المتكلم الأصلي" 
(بياليستوك وشیر وود سعیٹ: ٩1۹۸م:‏ ص .)١١‏ وهلا الافتراض يركز حول 
الفروق الكميّة والكيفّة بين المعرفة اللخوية للمتكلمين الأصليين وغيرالأصايين. 
وجختلف الخعلمون عن التكلمين الأصايين : ليس فقط قي كيف جالون معرفتهم 
اللغوية؛ لكن أيضا في الكم الذي يعرفونه عن النظام اللغوي الكامل. فالفروف الكيفية 
مهمة ؛ لأنها تيد قدرة المتعلم على استعمال اللفة لأغراض عختلفة. 

- إن زيادة السفسطاتية في تحليل التمثيل الذهني المحضمن في العا لجة ليست 
بالصرورة إشارة إلى زيادة الاقتراب من معايير اللغة الہدف ‏ (بياليستوك وشيروود_ 
سمیٹ» ٩۱۹۸م»‏ ص ص .)١١۷-٠٠۹‏ وكما ذكرنا سابقاء فإن زبادة القدرة على 
تحليل بنى اللغة البدف لا يتضْمّن بالضرورة الصراب اللغوي. لكن ماذا يعني اكتحليل 
الزائد؟ يستعمل الخعلمون في كثيرمن الحالات» ما يسم التماذج الصنوعة مسقا أو 
'قطم اللغة. والنماذح المصتوعة مسقا هي تلك الأجزاء من اللغة التي لا يكون لبا 
تحليل داخلي. 


قار ة في عمليات الاطة الينية س 
کن لالنمادج الصو عة مسقا المتعلمين من أب يعوا عن الو ظائف التي لم يستطيعوا 
آن يستخلصوها من تظامهم اللخوي » قيخزنوها ياطة على شكل عتاصر محجبة أكر 
. وربا يكوت من الهم أن يون المتعلم قادرا على أن بر عن مد عريض من 
الوظائف مذ البدايةء وتأتي النماذج الصتوعة ميقا لتغطي هله الحاجة. وفيا يخطور 
نظام الحعلم من القوائين اللخوية عير الوقت؛ تبح التماذج العظمة المصنوعة مسبعا 
مهضومة داخل البتية الداخلية (هاكوتاء ١14۷ء‏ ص ۴۳۳). 


فانظر معلا إلى المعلومات اللغوية في (۸,۷ - ٠١‏ ,۸) من طفل يتحدث بلغة ثاينة 
#وونج- فيو Wong-Fillmere j‏ : 2147( 
Logkit, Tike thal {A,¥)‏ 
انظر إلىء مشل ذلك. 
Looky, chicken. (A4, A?‏ 
انظر ء دجاجة. 
Loukil gas. (4, ۹)‏ 
انظر إلى عاز. 
Lookit four. (A, 1 +)‏ 
انظر إلى أربعة. 
سن اللا حظ أن هذا الطفل يستعمل العبارة اخلمما انر ليها أو راما انظ ر 
لیلغت انتباه فر آخر ؛ ولم يفهم آن 0# مکونة من الکلمتین » 0دا انظ ر الى ولکن 
في مرحلة لاحقةء ينتج هذا الطفل ما يأتي : 
Gel it, Carlos. (A, 11)‏ 
أحضرهاء کارلوس.۔ 
Get it (A, 1}‏ 


آحضرها. 


r4‏ اتاب اللغة الثانية: مقدمة عامة 


Stop RIKA, 1T) 
أوقفها.‎ 
3 dl 
رما بظن المرء أن الطفل أعاد تحليل ممه على أنها مكونة من مط وة عا‎ 
يسمح له بأن يعم استعماله للغة الثائية في ببشاتر جديدة» مشل تلك الموجودة في‎ 
فليس هناك دليل من هذه المعلومات اللغوية على أن الطفل قد‎ .)۸, ١ - ۸, 11( 
وصل إلى التحليل المستهدف الصحيح من هط واه سايقا.‎ 
"إن إعادة تحليل المتعلم فر اللغة البينية خلال عملية التطور لا يحضمن‎ - 
بالضرورة زيادة في التعقيد (عمق التحليل)" (بباليستوك وشیروود“ سمیٹ 1۹۸۵م‎ 
فلا تعني إعادة التحليل أن المتعلم يتحرك باتجاء اللغة البدف بالضرورة؛‎ .)1١۷ ص‎ 
ولا تعني بأي حال آن التحليل قد أصبح أكثر تعقيدا. فلو استعدت الأمثلة الموجودة في‎ 
: حيث ينتج متملم بداية جملا كما يآتي‎ ٣ الفصل‎ 
1 wanted him tû come. (A, " š ) 
آریده أن يأڻي۔‎ 
1 persuaded him tr come. (A, Y8) 
تم يتم المتعلم لاحقا:‎ 
T enjoyed talking to my teacher. (A, 1 T) 
استمتعت بالحديث إلى مدرسي.‎ 
1 stopped seûding packages lo my friend. (4, ¥) 
توقفت عن إرسال الطرود إلى صدبقي.‎ 
ينتج المتعلم مات مصدرية فقط ء وي المرحلة ۲ ينتج المتعلم‎ ١ في المرحلة‎ 
ممما مصدرية مذيّلة فط . وقد كان هناك إعادة تحليل لنظام المتممات الإنجليزي:‎ 


رغم أن المرحلة الثانية ليست أقرب إلى التظام الإنجليزي من المرحلة الأرلى؛ كما أنها 
لا يكن أن ينظر إليها بأنها أكثر تعقيدا من المرحلة الأولى. وإذا أردنا أن نقصل آكتر. 
يكن أن ينظر إلى المرحلة ۲ على أنها أقل تعقيدا من المرحلة ١‏ ؛ لأن المتعلم في المرحلة 
١‏ استعمل مفعولا به ضميرا» وقد استعمله غالته الإعرايية الصحيحة. 

٤‏ - "إن زيادة القدرة أو زيادة التحليل لا يحضمنان بالضرورة زيادة في الانتباه 
الواعي للبنية لدي المتعلم (بياليستوك وشيروود“ سميثء 1۹۸۵م: ص .)٠١١‏ 
قاستعمال النظام اللخوي (سواء أكان صحيسا آم خاطقا مقارنة معايير اللغة الدف) لا 
يعتمد على انتباه التعلمين الواعي بهء أو على قدرة المتعلم أو المتعلمة على جاراته 
على الحقيقة. فما يفعله التحليل الزائد هو أن يسمح للمتعلم بأن يستعمل النظام 
استعمالاً أكثر» وليس بالضرورة أن يزيد انتباه المتعلم الواعي بذلك النظام. ويناءٌ على 
هذاء يسمح تحديد الأجزاء المكونة لعبارةٍ ماللمتعلم باستعمال تلك الأجزاء في 
سياقات لغويةٍ أخرى. أما الاتتباه الزاتد فر ما حدث ورا لا يدث نبيجة لذئك. 
(۲,؟ ,ه) طبيعة السلم The Nature of Learning‏ 

لقد أخذ ليس (1۹۹4م) دون ترد وجهة نظر اللسانيات التفسية في التعلم. 
مما عمل بیاليتوك وشیر ود“ سمیٹ. فرك على التعلم الضمني والصريح » واضع 
عددا من التقاط حول كيف يحدث التعلم. وقد أشار أليس إلى أن الثعلم الضمتي 
يعتمد غالبا على الذاكرةء التي تعتمد بدورها على سماع /قراءة أمثلةٍ معينة من شي؛ 
ما (مثلا : بنية حوية #عنصر مفرداتي). فالسمات البسيطة والواضحة تكتسب بسهولة 
قصوى بهذه الطريقة ء رغم أن هناك سمات أكثر تعقيدا يكن أن تكدشف أيضا. وقد 
وجد جرين #۸ وهكت: ١1ء‏ (14۹۲م) أن التعليمات الصرية أفضل ما تناسب 
البتى اليسيطة؛ پینسا وچد دی جراف مدا عل (1۹۹۷م) أن للتعليمات تتيجة إايْة 
في النجاح قي اساب بنيشين النتين. ولسوء ا لحظ ؛ لا يكن النظر إلى البنيتين اللتين 


استعملهما دى جراف (تركيب طليي وموقع المفعول به) على آنهما طرفان قي سلساة 
تدا من البسيط وتتتهي بالعقّد. ولذلك فليس من الواضح إذا ما كان للتعلميات أي 
تار على اكتساب البنى المعقدة. 

والتعلُم الصريح المعتمد على الذاكرة العاملة عك أيضاء ورا يحدث يسبب 
الشرح الصريح داخل قاعة الدراسة مثاا. ولكن ماذا بغي الذاكرة العاملة؟ هناك عدة 
مصادر مكن أن تقوم بذلاك؛ مثل الْخرّح من النظام الضمني ؛ وذكرياث الحوادث 
ايء والعبارات العلقة بالحقاتق في الذاكرة طويلة الأمد. وماذا يفعل التعلمون 
إذن؟ إنهم بقومون بالتعرّف على التماذح في الذاكرة العاملةء ثم بخرنون تلك النماذج 
أو القوانين فى الذاكرة طويلة الأمد. وعكن آن سشخدم العبارات التي تذكر فيها 
القواعد لتنظيم الُخرج. ويكون استعمالما عادة واعياً وبطيغا بشكل عام وهذاء 

ıı‏ ۾ 

پالطیم » لا یشپه ما زغمه گراشن حول التعلم . 
A, £, ۴;‏ الآ وإlغادة Autnmaticity and Restrqcturing zi‏ 

أشار مكلوفلين ( 1۹۹م أ) إلى أن كلا المغهومين أساسي في استعمال اللغة 
التازية : الآلة وإعادة البناء. وتشير الآلية إلى السيعطلرة على معرفة الرء اللغوية. قفي 
الأداء اللغوى ‏ جب أن يحضيبر المرء عددا من المهارات معا من جالات عختلقة كمجال 
الاستقبال والمعرفة والاجتماع. وكلما أصبحت أي واحدة من هذه المهارات روتينية؛ 
كانت السهولة أكبر في إمكانية رضعها للاستعمال. 

وتشير إعادة الناء إلى التغفيرات التي حصل للتمشل الداخلي تيجة فتعلم شي+ 
جدید. رجب أن تكون التغيبرات التي تعكس إعادة البناء غير مستمرة أو مختلفة كيقيًا عن 
الرحاة السايقةء إذ إن العم بسني تضمين معلومات جديدة. وجب أن قنظم تلك 
العلومات وو ظف» إذ إن إدخال معلومات جديدة داخل نظام شخص ما بستدعي تغبيرا 
في أجزاء من نظامه الو جود مسقاء ويستدحي بالتالي إعادة بنائه ؛ أو إعادة تنظيمه. 


نطرة في عبات اللغة العبنية اپ ٢‏ 


ويشير الافتراض التحتي عند اللظر قي اكاب اللغة الثانبة من وجهة نظر هذين 
المفهومين ؛ إلى أن لدى الكاشات البشرية سعة حدودة للمعالة. وخر القدرة على 
مواجهة المعلومات الجديدة» والتعامل معهاء وتتظيمها ؛ مانا مركزيًا ف القدرة على 
معا جة المعلومات الجديدة. فكلما كان بقدرة البشر أن يتعاملوا مع المعلومات روتشاء 
أي آثباء بشكل أكبرء كانت المصادر الواعية متاحة للمعلومات الجديدة بشكل أكبر؛ 
ودلك يسبب محدودية السعة الحوفرة لدى البشر للمعالحة. فطافة العا حة عحدودة 
وبالتالي يجب أن تورع باقتصاد إذا آردتا أن يكون الاتصال فّالا. ولنوصّح الأمر بشكل 

£ + 
تلف » يكن ان اول المرء قراءة مقال علمي صعب بقعالية أقل ؛ إذا كان اول آن 
يفعل ذلك ويشاهد التلفاز في وقتر واحد. وق مل هله الالء يتصرف كث من الاتباء 
بعيدا عن لقال إلى التلغاز. ولكن عندما لا يكون هناك أ شواغل آخری توثر ف اتباها 
(مشل قراءة ا لقال في هدوع في المكبة)ء كن أن يفهم القال بشكل أفضل وفي وقت 
أقصر. (اثظر الفصل ٠١‏ لقاش مفصل حول دور الانتباه قي اكساب اللغة الثانية). 
Automaticity AY! (4, £, ۳,1)‏ 

عندما يكون هناك ارتباط ثاب ومنتظم بين نوع معين من المدخل والُخرج» 
يمكن القول إن المعابجة آلية» وهذا بعتي تفعيل اتصال ارتباطي معين. وعكن أن رى 
هذا بالآلية المعلفة با خرار الآتي بين شخصين شيان في طرفي رواق بانجاه بعضهما: 

المحكلم :١‏ أهلا. 

اكلم : أهلاء كيف حالاف؟ 

المتكلم :١‏ جيد؛ وأنت؟ 

اكلم :١‏ یل 

يبدو أن روتينَ الحوار آلي جدا لدرجة أن معظم الئاس لديهم النبرة في الإجابة 
بكلمة جيه حتى قبل أن بُسأل السؤال. وتبرز كذلك اللإجابة نفسها جيد حتى عندما 
بون السزال #ختلفا؛ كما ق ا لوار الآتي : 


المتكلم :١‏ أهلاء سو. 

التكلم :١‏ صباح الثير» جولي. 

انكلم ١‏ : جيدء وآنت؟ 

وعناك مال مشاية حدت في اجتماع دول الأماني الصناعية 6-8 جي <۸ ثي 
أوكيناوا ف اليابان» حيث قضى رئيس الوزراء الياباني موري وقتا طويلا في القدرب 
على إنجليزيته. وعندما قابل الرتيس كلتتون» ظهر عليه الارنباك بوضوح» ويدلا من 
آن پقول : کف حالك ؟ قال: من انت ؟ فأجاب الرئیس کلتون: آنا زوج هيلاري 
کاتون. ولکن جا أن رئيس الوزراء موري»ء دون وعي مله سال السؤال الخطأً: كان 
يوقم جواباً ثل : آنا جید» رأنت؟ فأجاب : أا أيضة ^ 

وقد ناقش كروكس دعام (1۹41ح) أهمية تخطيط الرء لكلامه ومراقبته؛ 
فوجد أنه عتد مستوى التخطيط (مثلا : التخطيط البق نقول ما) بتخذ المتعلم قرارا" 
حول ماذا يقول وأي الى يستعمل. وهذا يعني آن لدى المتعلم خيارا حول أي الى 
سيستعملها: ثم يستعمل تلك الى بناء على قراره. وإذا كانت الممارسة متجهة نحو 
اللآلية النهائية ء تون القرارات عند ذلك حول ماذا يستعمل حاسمة قي ديد 
الاستعمال الستقبلي للغة. فالتخطيط امسق إذن» كما أشار كروكس»ء مهم في تحديد 
ماذا سیصبح آلا وماذا لن يكون كذلك» وتحدّد؛ نتيجة لذلك» أجزاءٌ اللغة البينية 
التي ستمتد لتصبح في نطاق الآلية لدى شخص ما 

وقد وضعت بياليستوك (1۹۷۸ء) براهين مشابهة عندما ناقشت بأن المعرفة 
الصرجة يكن أن تصبح ضمتة من خلال استعمال الممارسة. فيمكن للمارسةء 
بالطبع » أن تحدث في قاعة الدراسة » كما كن آن جددها المتعلم من خلال التخطيط 
المسيق للكلام. وقد جادل شیرود سمیت (1۹۸1م؛ ص 4۱۱١‏ باه 


() شكرا ارول لاثام هشوا همهت للفت اتباعتا لينا الثال. 


يكن تنطيط بعض جراتب اللأداء ل اللفة الثائية مذ البداية؛ اغتمادا على المعرفة 
الصرجحة بالكامل. ... دعتا تقترض أيضا أن هذا التوع من التشاط مكرر راتو ومرات. 
فمن المتطقي ٠‏ في مشل هذه المواقف؛ أن تفترض أيضا أنه كن تعدو معين من الى 
الخططة رالوتاة بطم ووعي أن تتطور فى نهاية الأمر لتصبح جزءا من السلوك الآلي. 
وهناك أدلة قطببغية تدعم فوائد التخطيط في العأثير على درجة تعقيد الخطاب 
(کرو کس 1۹۸4م آلیس: ۱۹۸۷م + ویلیامز» ٩1۹۹م‏ 
ودور الرقابة مهم أيضاًء إذ من الهم هنا أن نيز بين الرقابة الي هي جز من 
بتاء نظري طوره كراشن » والرقابة التي نشيرإلى فاعلية لفت الانتاه إلى كلام 
الشخص. فضي الاستعمال الأخير للمصطلح: يمكن للمرء أن يتَخْيّل موقفا حيث 
يلاحظ التحلموتء لدى الرقابة على كلامهم؛ الاستعمال التاجح لصيغة ما 
ویکونون بالتالي قادرین علی استعمالہا قي حوار لاحق. وهذا يعني آنه من خلال 
رقابة المرء الدقيقة على كلامه؛ عن له أن يستخلص الأقوال الناجحة ويستعملها 
لتكون قاعدة لمارسة مستقبلية (انظر کروکس» ۱۹۹۱ء). 
وتعرف الطريفة الأخرى في معالجة المعلومات لف عقابل المعالحة اللآلية) با معا لجة 
الموجهة. فلم بن العلاقات هنا عن طريق الاستعمال المكررء بل عن طريق التوجيه 
الضروري الواعي. وسيتوقع المرء» بناءٌ على هذاء إجابة أبطا. انظر إلى موقف التحيّة 
نفسه الذي آوردناه سايقاء ولكنه هذه المرة بلغ غير معروفة لك. فإذا كنتت تتعلم 
اليابانية وقال للك شخص ما: 
اتلم ١‏ : چنکیدسکا (کیف سالاف؟) 
فلن بأتي الجواب : ناتاو سهلا جد أو آليّاء إذ رها يأخذ سنك بعض التب 
لتيحث عن الأ جابة المناسة لقثاك السؤال. 
كيف إذن بحدث التعلم من خلال هذا الإطار البحشي؟ كما لاحظ ماكلوفلنء 
وروسمان موسوم ؛ ومکلود 94چ1ءM‏ (1۹4۳م؛ ص ص 4۱٤۰-1۳۹‏ : 


. يضمن التعلم نعل المعلومات إلى الذاكرة طرباة الأمد» وتظمه المعالجة الموجية. 
... فالمعالية اموجه عي التي تنظم تدفق المعلومات من متعلقة العمل إلى متطقة الفاكرة 
طويلة الأمد. ... وبالتالي» يمكن أن قال عن انعا لجة الوجهة إتهاقضع درجات 
السلم" للمعالجة الآلية ينما بتتقل التعامم إلى مستوياتو أصعب وأصمب. 
فالتسيبز بين المعالحة الموجهة والآلية هو جزء من الروتين والذاكرة طويلة المد : 
ولیس جزءا من التنبه الواعي كما اقترح نموذج گراشن. ولا يعني التمييز بينهما كذللاكف 
الفصل العملي بينهما ؛ لأن المعالحة الآلية تفحرض مسيقاً وجود المعالحة الموجهة. 
فاكتساب اللغة الثانية» ف وجهة النظر هذهء دت غ طريق الاستعمال 
الأول للمعا لجات الموجهة. ثم يبدآالحعلمون؛ مع الوقت والنبرة في مواقف لخوية 
خاصنة » في استعمال اللغة اليا بشكل أكبرء تاركين بالتالي وقتا أكبر لله للمعلومات 
الجديدة التي تحطلب توجيها أكبر. 
انظر إل الحدول رقه(۸,۱) من ماکلوفلنء وروسمان؛ ومکلود (۱۹۸۳م): 
حيث لدينا هنا خط لأنواع عختلغة من معالحة امعلومات اعثمادا على متغيرين انين : 
الموجّهة - اللي ودرجة الّه. 
وبالنظر إلى الجدول رقم( ,۸)» ب ضح لتا أن هناك طرقا متنوعة هكن 
المتعلمين أن يهاجموا" من خلالا عملية تعلم لغ ثائية» اعتماداً بشكل كبير على 
الجانب الذي ير كرون اتباههم عليه. فالخلية أ تعكس متعلماً يركز انتباهه على 
مکوناتث رسميةٍ في التعلم بطريقةٍ موجُهة. وغالبا ما يكون هذا المتعلم من النوع الذي 
حلب خبرته التعلمية من قاعة الدراسة. أما ا حلية ج فتعكس متعلما في موقف لا 
تعمل اللخة فيه آليّاء ولكن لا بستدعي استعمال اللغة فيه التبةً الصريح. وتعكس 
اللخليتان ب و د استعمالا آلا وروتينيًا للغة ‏ على أن المهمة في الخلية بء مثل الاخبار 
سمي ء رجا تستدعي انتباه المتعلم ؛ ينما تعس التلية د الموقف العادي في استعمال 
اللخة من المتكلمين الأصليين ومن المتكلمين الفصحاء غير الأ صليين. 


رة لے ليامت اللعة الينية ۳ 


الجدرل رقمرة ,هى الأداء ايل لي اللخة الثائية على أنه وظيفة لإجراءات معالبة المعلومات وال 
للمكونات الر نة للغة. 


#النلة اة ب٠‏ 


ادا التي على عم القاتوت الرسمي اأزأداء في مو خف اللأختبار 


اة i‏ اة د 
الأياء اممتمد على التعلم الضمتي أر اكعلم القياسي | الأداء قي مواقف اتصالية 


المقسل سن 
Sn laEmsage karnlng: An Inlormaion-praceming perapertive" by B. heLaugzghlm, T.‏ 
Rossman, & E. Mcl emd, 19E3F, Lamguage# Lzarminpg, 33, pp. 135-158 by Reearch {mh im Language‏ 


طبع ياذن Learuing.‏ 

Restructariag ءliql‎ ãخlê!‎ (A, £, , 1; 

والفهوم الثاني اعلق باستعمال اللغة هو إعادة البثاء؛ الذي مخدث عندما 
نحصل التغيبرات الكبفيّة في شيل الحعلم الداخلي للغة الثانية. وباصطلاح اكتساب لغة 
الطفل ؛ وصف مكلوفلين إعادة البتاء بالطريقة الآتية: ' يمير إعادة البناء بالانقطاع : 
والتغيير الكمي قيما ينتقل الطغل من مرحلة إلى مرحلة في تطوره. وتتكون كل مرحلة 
جديدة من تنظيم داخلي جديد؛ وليس من إصضافة عناص بليوية جديدة قحسب 
م سر 41۷( 

وبالعودة إلى قياسنا على المشكال؛ لو أن عنصرا ملونا جديدا أدرج داخل 
التظامء فلن تُحدث إعادة البناء دون حدوث تغييرات أخرى. ولكن لر أضيف عنص 
جدید معگرا التظام الموجود ومستدعا بالتالي إعادة التظيم ؛ فيمكن لعملية إعادة 
البناء أن تحدث في هذه الحال. ويقدم المدول رقم(۸,۲) معلوماس لفوية من أليس 
(٥1۹۸م‏ آ) لتوضيح هذه العملية. 


ا و إ1 الب اللعة القاية : بقلة يلع 


المصدر فن: 
CIngderstanging secomd fangnagê ttqakitior. rferd, Eaglanul; Ozford Uniyveraity Pres by RK. EN,‏ 
لبم پاذب .و1985 


فعثد الزمن »١‏ ستعمل صبغة واحدة فقطء وهي ١لا‏ . ولكن عند الزمن ۲ 
تدخل صيغة جديدة في نظام هذه التعلمةء وهي "دلأا . وتستعمل كتا الصيغيتين دم 
وداه الآن بتنوّع اختياري واضح في كلتا ا لجماتين ا-نبرية والطلبية. وعندما نصل إلى 
الزمن ۴ء نجد أن هذه المتعلمة قد ابتدعت نظاما تظهر فيه بدايات القابلة على طريقة 
واحد- مقابل- واحد بين الشكل والوظغة. وقد أصبحت ١ه‏ الآن الصيغة الوحيدة 
الستعملة في ا لحمل اخبرية » بينما بقيت كاتا الصيغتين مع الجمل الطلبية. وبناء على 
هذاء حدثت إعادة البناء في الزمن ۴؛ عندما بيدأت التعلمة بتصتيف علاقة 
الكل /الوظيغة. فالحعلمة في هذه الال تعيد تنظيم معرفتها باللغة الثانية » كما تعيد 
خلطها أيضاً» حتى تصل إلى حال تتف فيها علاقات الشكل/الوظيقة بطريقة مناسبة 
(إذا كان للاأحد ما أن يصل إلى هته المرحلة). 

وقد دمت لايتبون (١1۹۸م»‏ ص ۱۷۷( الأساس المنطقي لإعادة البناء : 

تيدث لإعادة الناء) لأن اللخة تظام هرمي معقد تفاع مكوناثه بعطرق قير مستقيمة. 
و اگما رى ى هته المصطلسات» فالزيادة في معدل الخطا في متطقة واحدة رجا تيكس 
زيادة في التعقيد أو الد في منطقة أخرى» ثم حع بتعميم زائ لبنية مكمسبة حديثاء أو 
ييساطة بنوع من التعقيد الزائد عن ا لحد نما يستوجب إعادة البتاء » أو التبسيط في الأغل ء 


في جز آخر من التظام۔ 


تظرة ف عملبات اللخة الييتية سم 

وتنعكس نتيجة إعادة البناء غالبا فيما عرف سار شكل-ناء إذ يشير مسار 
شكل -اا إلى ثلاث عراحل من الا ستعمال اللغوي. ففي المرحلة اليكرةء ينتج المتعلم 
بعض الصيغ اللغوية التي تتوافق مع معاببر اللخة الہدف (آي : خالية من الأخطاء). أما 
في المرحلة ١ء‏ قيبدو آن المتعلم جخسر ما كان يعرفه في المرحلة ١ء‏ إذ يتحرف المسار 
اللغوي في هذه المرحلة عن معابير اللغة البدف. وتيدو المرحلة ١‏ شبيهة با لمرحلة ١‏ اما 
في أن هناك استعمالاً صحيحا ثلغة البدف مرة أخرى. وهذا مو ّح في الشكل 
رقم( ۸,۳ 


الم حلة ١‏ الكلام الصحيح المرحلة ۳ 


الشكل رقم(۴,ه). اخطيط مسار شكل-٠).‏ 


وقد قدمت لايتبون (۱۹۸۳ء) معلومات لغوية من متعلمين فرنسبين يتعلمون 
الإ نجليزية ف قاعات الدراسة» حيث اختبرت استعمال صيغة عو - في الإالجليزية لدی 
متعلمين في الصفوف السادس والسابع والثامن. والحملة (۸,1۸) هي جملة تقليدية في 
كلام المتعلمين في الصف السادس عندما يصفون صورة ما: 

He is taking ã cake. {A, 1A) 


هو أخد امضارع مستمر) كعكة. 
وعتد الوصول إلى الصف ۷؛ تكرن المجملة قي (4,1۹) الجواب التقليدي 
ألصورءة تعسها: 


He takê a cake. (A, 1۹) 
هو يأخذ (مضارع بسيط) كعكة.‎ 

فكيف نستطيم أن نعل لہذا الانخفاض الواضح في معرفتهم اللخوية؟ افترضت 
لايثبوث أن هؤلاء الطلاب كانوا قد درسوا صيغة الاستمرار فقط مثذ البداية. ومع عدم 
وجود أي شيء آخر في الإنجليزية يقارنونه به» فقد ساووه بالضارع البسيط قي 
الفرنسية. أي أنه في غياب آي صيغ فعلية أخرى ٠‏ لم تكن هتاك طريقة لتحديد حدود 
الأضارع المستمر. وفي الحقيقة» ومع عدم وجود أي صيغة فعليةٍ أخرى يكن المقارتة بها 
في نظامهم ء عمّم النعلمونء تعميما زانداء استعمال المستمر في سباقاتي يركون فبها 
المضارع البسبط هو الأنسب. وعندما قم لهم المضارع البسيط ء لم يكن على المتعلمين 
أن يتعلموا هذه الصيغة الجديدة فحسب. بل كان عليهم أن يعدلوا معلوماتهم عن 
المضارع امستمر أيضاًء وذلك يإعادة تعريف حدوده. والأدلة على حيرة المتعلمين لم 
التعديل اللاحق » وإعادة اليتاء للمستمر ؛ كظهر الخقاضاً في كل من الاستعمال والدقة 
اللغوية. وسيأخذ هؤلاء الحعلمون وقتاً قبل أن يعيدوا أخيرا معرفتهم باللغة الثانية 
بشکل مئاسب» ویصبحوا قادرين على استعمال كل من المضارع المستمر والمضارخ 


نطرء ف عبليات اللعة البيتية اپ 


آآ اط مستخدمین طرقا شیب شييهة باللغة البدف. وبإاعطاء هذه المعلومات اللخوية» ينتج 
انحتاء على شكل -ل (مفترضين معرفة شبيهة باللغة البدف في آخر الآمر)» كما رى في 


A, الشکل رقم(‎ 
۳ مر حلةدة الأستعمال الدقيق والناسب ل عة ار حلة‎ 
He ix taking a cake. ۰ He ig taking A çake, 


الو حلة ۲ 
الستعمال الناطيع ل چہا- 
ffe take a cake,‏ 
الشكل رقم رة رث تخطبط لسار الشگل-ن. 


ونذكر ها مثالا أخيرا على إعادة البناء من عمل لآرد وجاس (۱۹۸۷م): 
اللذين اختبرا التفاعل بين التركيب والمعجم. فقا أعطيا جموعثين من التعلمين : 


وصفتا بأن إحداهما قشل مهارة لغوية منخفضة والآخرى تلل مهارة لغوية عالية 
اختبار حكم على المقبولية جنوي آربحة أنواع من الجمل. وآظهرت التائج وجود 
ييز أقلٌ للعناصر المعجمية في اأجموعة النخقضة مها في امجموعة الأعلى. ولم يکن 
اللعناصر المعحجمية الختلفة في الإطار التركيي تفسه تأثيرا آكبر قي أحكام المشعلمين 
الاق مهارة لغوية على الجسل الإنجليزية. وعلى ذلك فجمل مثل التي في ۸.۲١(‏ 
و۸,۲) گانت أكثر احتمالا أن بستجيب لہا التعلمون الأقل مستوى من المتعلمين 
الأكثر مهارة لخوية : 

The judge told tbe lawyer his decision. (A, ¥ * ) 

القاضي أخبر احامي قراره. 
*The judge informed the lawyer his decision. (4, 1‏ 
القاضي بلغ القاضي قراره. ) 

وين للمرء أن يسر هذه التتائج بأن المتعلمين الأقل مهارة لغوية يفسرون 
الجمل تركييباء متجاهلين الحوانب الدلالية والعجمية للجمل. ولكن لدى 
المستو يات الأعلى : ثلاحَظ المميزات المحجمية والدلالية بشكل أكبر. ومایراء هنا 
الببحث أن المتعلمين يبدؤون بقانون معين يفطي جميع الحالات التي يستقبلونها 
لتکوين نوع تر كيبي هعين. وتحدث النطوة الثانية عندما تاح لم قانون إضاق ؛ 
فيصبح لديهم خياران متاحان : آن يستبدلوا القوانين (كما في المراحل البكرة لصي 
النقي مه واا«مه» التي نوقشت سابقا)» أو أن يستبدلوا الشانون اللأولء: ورا 
الثاني ؛ من هذه القوانين حتى يؤسسوا التوزيع والنموذج الصحيحين. وبناء على 
ذلك ء عندما تصح هناك غاذح تركيبية اضافنةء نة للمهارة اللفوية» متالحة 
للمتعلمين» ينتج عن ذللف عدم اللاستقرار؛ وعدم الاستقرار هذا هو الذي بتشط 
ق قاعدة التغيير اللغوي۔ 


نظرة ف عملهات اللقة التة Ek‏ 


رھ ,۸م ار أبطْيّة Connect‏ 

تتخة النماذج الترابطيّة نظرة أكر اخحلافاً إلى حد ما حول تعلم اللغة من 
معظم النماذج التي تطرقنا لها حى الآن (خاصة النظرات الفطرية). فقي الاتجاء 
الترابطيء بنظر إلى التعلم على آنه مثال بسيط من التعلم (عوضا عن أنه قوائين 
صريحة /ضمنية» صياغة فرضيات» أو إعادة بناء)» يتطور اعمادا على المدخل 
وحده. كما بنظر إلى المعرفة التعجة على أنها شبكة من النماذج والأمثلة المرتبطة 
داخلياء عوضا عن آنها قوانين جردة. 

وبالرغم من أن الاتجاهات الترابطية قد مر على ظهورها عدد من الستوات حتى 
الآن؛ إلا أنها لم تتو البح في سياق اللغة الثانية إلا قريبا. والترابشية مصطلح عام 
يتضمّن عدداً من أساليب بثاء الشبكات. وأكثر هذه الاتجاهات شهرة على الإطلاق هو 
اتجاه المعالحة الو رعة الحو ازبة (۴0) چواووrooeم ditribted‏ e1اeraم.‏ وتو جد ق قلب 
هتا اللا تجاه عموما شبكة عصبيّة )اهاعد اده تعمل بشکل حیوي بطبیمتها. وتتکون 
هذه الشبكة من عق متصلة بيه ضها يطرق مختلمة. ولعذكر أن في نموذج النافسة 
(القسم ١‏ ,۸) مفهوما مهمًا هو قوة الأدلة » التي تقابلها في الترابطيّة هذه السيل التي 
تقو ى وتضعف من خلال الفاعلية أو الاستعمال. 

ولو دت التعلم كلما كانت الشبكة أي : المتعلم) قادر: على أن تصلم 
ارتباطات» وتآتي الارتباطات من خلال التعرض للنماذج المكرّرة. وكلما صنعت 
الارتباطات بكثريء أصبحت أكثر قوة. ثم تکل ارتباطات جديدة؛ وتصع حلقات 
جديدة بين وحدات أكير وأكبر: حتى تشكل عقد كثيرة من الشبكات. ولنتذكر التقاش 
حول دراسات ترت المورفیمات فى الفصلین ٤‏ وتء إذ جاء أحد تفسيراتث ترتيب 
اتساب المورفيمات من لارسن- فرنمان (1۹۷7ء)ء الذي افترض أن درجة تردد 
ظهور الموفيم محدد رئيسي. ولبربط هذا التفسير بإطار الترابطبة » تقول إن التعلمين 
قادرون على استخلاص النماذج التعظمة من المدخل لييحدعوا ويقووا الإرتباطات 


و اشقا اللفة بالقادبة ٠‏ عقلعة عاسة 


بينها. ققد وجد اليس وشميدت (۱۹۹۷م)ء في تجربة موجهة معتمدة على تموذج 
ترابطئء تأثيرات لدرجة التردد في اكتساب الصرف في اللغة الثانية. 

وقد آجريت الآن كثير من الدراسات حول اللغة الثائية من خلال منهج 
الترابطّة."“ وكما لاحظنا سابقاء للا تعتمد اللأنظمة الترابطية على أتظمة القوائين؛ بل 
على ارتباطات النماذح » غإذا كان لہذا النموذج أن يعمل ؛ فإنه تاج إلى أن يطور قوة 
الارتباطات. ومن النطقي هدا آن قوة الارتباطات سوف تتغير نتيجة للتفاعل مع البيثة ؛ 

أوء لنضعها بشكل تلف مع المدخل. وما ينبغي ملاحظته أنه قي اكتساب اللغة 

الثنية» رما تكون قوة الارتباطات حاضرة مسبقاً (صواباً أم خطأ)» معنى > أثه را 
تسس فوذج من الترابط مسبقا. وبكلمات أخرى: فان اللخة الأرلى تكوب قد أخذت 
مكانها مسيقاًء وبالتالي فد ب تت جموعة من الارتباطات تيتا قويًا من قبل ؛ عا 
يجعلها تتداخل عند تأسيس شبكة أخرى للغة اللانية. 

وابتكر سوكوليك تادان وسميت (1۹۹۲ء) تجربة مخيدة على الحاسوب فى 
تعلم جنس الآسماء في الفرنسيةء حيث صم برنامع كن من العدرب والاختبار على 
أسماء قرنسية دون سياق خطابي (مثلا : التطابق في استعمال آداة التعريف أو الصفة). 
واستعملت اللأسماء اأتظة ( نما فيها الكلمات التهية ب صمت أو ج الؤتثةء والكلمات 
هة ب س أو اع الذكرة). والأسماء غير النعظمة (مشل : عم خوف). وقد كان 
لبرتامج قادرا علي التعرف بشكل صسحيح على جس الأسماء؛ والتسزف كذلك على 
جنس کلمات الم یعرف علیها من قبل آبدا . ولكن عندما ضيفت أحمال غير ذات علاقة 
إلى الم وذج» أص بح التعلم بطيتا. وقد اقرح سوكوليك ١(‏ ۹۹4 م) أن ال تعلمين 
يصبحوت » بسبب العمر: أقل قدرة على تأسيس نماذج ترابطية. 


(۷) زاجم MHunket Zil ş Bmeder js Fy‏ ۲ ۹م بعش الشکات الد الا جسة اللاحة دلو سات 
المعلميت قي اللغة الانية. 
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Couelasia dl (A, j) 

راجعنا ف هذا القصل اتجاهات قي اللسانات النفسية متعلقة باكساب اللغة الثانية 
(سوف نتطرق إلى بعض الموضوعات الأخرى التي تأثرت بقرةٍ جقل علم النفس في 
الفصل .)١١‏ وقد وطلحنا الاإهتمامات الرئيسية لل هذه الاتجاهات» مركزين على 
الطرق التي يُنظم بها متعلمو اللغة اكانية معرفتهم باللغة الثانية. وكذاك على كيف 
يستعمل التعلمون معرقة اللغة الثانية » وعلى كيف يؤئر التعلم اللاحق على تنظيم معرفة 
اللغة الثانية. وقد كان هناك قليل سن التركيز على العوامل السياقبة . وس تقل الأن للنظر 
في العوامل السياقية والاجتماعية التي تبر في تعلم اللغة الثانية وإنتاجها. 
اقر احات لقراءاتث إغضlأفة Suggestions for Additional Readlag‏ 


implicit and explicit ferrning of languages. Nick Ellis (Ed.). Academic Press (19941. 

Rethinking innafenêss: a conneçlionist perspective of development. Jeffrey Elman, 
Elizabeth Bates, Mark Johnson, Annette Karmilof- Smith, Domenico Parisi, & 
Ram Phuikell. MIT Press {1996}. 

fFrinciples ql practice n second language acquisition, Stepbed Krashen. Pergamon 
(IBZ). 

fhe ptt hypothesis: frrues and Implications. Stephen Krashen. Langmar (1985). 

Theories of second language leqming, Batry McLaughlin. Edward Amocid HEE 

Cordlifiuns fûr second laiguage learning, Hemard Spolsky. Oxford University Press 
E 

Special issue of Applied Prycholitguistis, 8 4} (IOBT). 


Paints for DPiscossion ةةĞقalأ ضاي‎ 

-١‏ علّل كراشن للمعرفة الداقصة باللغة الثانبة عن طريق المصفاة الوجدانيّة. وقد 
ناقشنا في الفصلين ٣‏ وه قضبة الشل. كيف يكن أن نتعامل مع النقل في عوذج كراشن » آو 
هل هناك جال له مع الأخذ بالسبان قدرة المصغاة الوجدانية على 'تفسير الحرفة الناقصة؟ 
وإذ تبثت وجهة اللظر الأ خيرة ؛ كيف يكن أن تعلل للحالات الكثيرة الولفة حول تأثير 
اللغة اللأصلية : خصوصا ذلك التنوّع الدقيق الذي نوقش في الفصول اللأولى؟ 

- يفترض كراشن أن المصغفاة الوجداية غير حاضرة أو غيرنشطة لدى 
الأطفال الصغار. هل توافقق هذا الزعم؟ هل يكن استحماله لتفسير الفروق بين 
الأطفال والراشدين؟ اذا نعم ولاذا للا؟ 


+ 5 اتساب اللعة الثانية - سقفعة عادة 


۳- تأمل قي الفروق بين المنتجات اللغوية (أى: شكل اللغة البينية) 
والعمليات اللغوية التفسية (الآليات الداخلية المستعملة للوعسول إلى تلك 
الأشكال) إذ يدعي نموذج المنافسة بآن المتعلمين يستعملون مفاتيح خاصة 
للوصول إلى تقر مناسب. كيف يستطيم المتعلمون أن يصلوا إلى مرحلة يعرقون 
فيها أن استراتيجية تفسير اللغة الأصلية رجا تكون استرائيجية مناسبة للغة الثانية؟ 
هل تعتقد بأنه سيكو أسهل أن تتقل من لغةٍ مشل الإيطالية: التي تسمح بمدى 
عريض من أنواع الجمل» إلى لخةٍ مثل الإنجليزية؛ التي تسمح جمجموعة صغيرة من 
آنواع المجمل؟ آو هل کن آن کون العکس صحیحا؟ كيف يكن أن يرتبط هذا 
ميدأ الجموعة المزتية الذي نوقش ق القصل ۷؟ 

٤‏ اقش فریژ ٠۹ ٤٥(‏ م) الحملتین ٣معط‏ عباا عااتغ ص ع٠۲‏ قعل ال رجا الدب 
و he bear Filed the man‏ قل الت الرجان. وقد قال ف ذلك النقاش إن هناك معني 
ضرور ياء لیس فقط فی شکل کلمات (۸عہ / ۸ص جر جاJ bear / bear‏ 
دس دة ) : ولكن ف تنظيمها أيضا. فالکذمات ام پتل » ٣وعط‏ دس + وص رجال ء بناء 
على ذلك: لا تعطي وحدها المعلومات الضرورية لفهم معثى الحملة قت ل الرجان 
السب ء "يجب أن تكون هتاك طريقة ما أو آلة للاشارة إلى فاعل الفعل وتييزه عن 
الشيء الذي يقم الفعل عليه (فريزء 0٤1۹م؛‏ ص ۲۸). كيف تلف هله النظرة 
عن تلك التي يعبر عنها نموذج المنافسة؟ اربط مناقشة فريز جما تتوقعه من تاج المتعلمين 
الإيطاليين ناإنجليزية والحعلمين الإنجليز لإيطالبة فيما بتعلق بترتيب الكلمات في اللغة 
الثانية. متى تتوقم أن معدث خلل في الاتصال؟ وما أنواع الخلل التي توقعها؟ هل 
تتوقع أن يكون الإتتاج مُشكلا بقدر الاستقبال؟ وهل تتوقع أن يستعمل المتعلمون 
اللإيطاليوب أو اللإسبان ترتيب كلمات حر في اللإاجليزية؟ اذا نحم ولاذا لا؟ وهل هناك 
جوانب من اللغة تساعد في إزالة اللبس عن جمل تحتري على ترتيب لمات حر في 
الإيطالية أو الإسبائية؟ ۰ 


تظرة قي عسلياب اللفة البية ۳21 


۵- هناك خمس فرضيات ف نموذج الرقابة. راجعها ثم أجب عن الأسثلة الآتية. 

الفرضية :١‏ هل تواقق آنه بسبب وجود فرق يين التعلم في الفصل 
الدراسي والاكتساب خارجه» را يتعلم التعلمون بطریقتین متمایزتين جدا؟ قال 
طالب مرةً: "إذا كان هذا صحيحاً وقد تعلمث الفرنسية قي فصل دراسي ثم هبت إلى 
قرنساء فذلك لن يساعدك. هل هذا استتتاح منطقي؟ آي هل هو استاج بمكن أن 
بستخلص من التمييز بين الاكثساب والتعلم؟ اذا نعم ولاذا لا؟ 

الفرضية :١‏ هل ثوافق أنه إذا مال متعلم إلى مراقبة صيخه الخاصةء فإن 
هذا العمل يحجز الطريق تو أكتساب اللغة؟ أدخل ف إجابتاك مفهوم السرعة ؛ آي 
فكرة أن الرقابة لا مكن أن تستعمل في جميم الأوقات يسبب سرعة الكلام. 

القرضية : هل توافق أن الرء يتعلم كل الصيغ في لخة ثانبة في ترتيب معين 
دون اعتار المدخل؟ تاقش هذا ا يتعلق بالشروط الثلائة حول الوقت » الثركيز على 
الشكلل» وسعرفة القوإنيب. 

الفرضية ٤‏ ؛ هل توافق أن نظرية الدخل متطقية لكل صيغ اكساب اللغة 
الثانبة (أي العربية لخة ثاثية مقابل الحريبة لخة أجنبية : الطبيعي مقابل التعليمي » الطفل 
مقابل الراشد)؟ ثم كيف بقل المرء من نقطة إلى أخرى في اكتساب اللغة الثانية؟ 
افترض أن المتعلم يصل إلى طريق مسدود ومتحجر ؛ كيف تصمد عند ذلكف»؛ معادلة 
+ ۱ مفترضین وجود مدخل کافي؟ 

الفرطية 4 : هل نوافق أن عناك مصفاة وجدانية تمنع الدخل من التغلغل 
إلى الداخل؟ ما نوع الادلة التي يكن أن تذكرها لتبرير وجودها؟ 

1 - تعمد فرضية الُدخل بشكل كبير على فكرتي + ١+‏ والمدخل القابل للفهم. 
كيف يکن للمرء آن دد إذا كان هناك مدخل قابل للفهم بشكل كافو؟ وإذا بدت 
على متعلم عوارض التحجّرء هل يعني ذلك أن هناك مدخلا غير كافر؟ وإذا جر 
محعلم وآمكن للمرء أن يبن أن الدخل غتي بتركيب معيّن» ما التفسير الآخر الذي 
يكن أن يعطى لعدم التقدم قي الاكساب؟ 


TET‏ اساب الللضة الثانية ٠:‏ مدت رة 


۷- بالنظر إل الترکیز على الدخل فی نموذج کراشن»› کیف پیکن أن تصنَّف 
إمكاثية النجاح ثي موقفو دراسي في الجخارج؟ افترض أثك اكتشفت آنه في موقف 
الدراسة في الخارج (دعنا تقل في فرنسا)ء لم يكن زملاؤك الطلاب أعضاء في امجتمج 
المضيف: بل كانوا بتكلمون لغتك الأصلية . فلم يكن المدخل الذي استقبلته » نتيجة 
لذلك» فرنسيا فصيحاء بل ما سماء وونج- فيلمور (١1۹۷م)‏ معلومات لغوية 
ناقهة . هل تعتغد آن مارسة هذا النوع من معلومات المدخل اللغوية ستساعدك ؛ لأن 
"الممارسة تصنع الكمال"؟ آوء هل تقد أن هذا النوع من معلومات المدخل اللغوية 
سيدعم صبغ لغتك البيئية ؟ لو كان الموقف» بدلا من ذلك فصلا دراسيًا للخة أجنبية 
هل سیکون جواباگ نفسه؟ 

۸- تأمل المعلومات اللغوية الآثية » من متعلمة ميثدلة لللإغجليزية لختها الأو لى 
العربية (هانائيا داصهم3» ٤1۹۷م).‏ وقد أخذت المعلومات اللغوية قي أربع تقاط 


زهتية ختلفة : 
الزمن ١‏ 
0 لطلة) 
speak Engh) No English‏ "مد 1 = لا أستطيع أن أتكلم الإنجليزية) 
الزمن ۲ 


٥‏ (إجابة عن سؤال) 

I cant speak English‏ = أستطيم أن أتكلم الإخجليزية. 
My husband not here‏ = زوجي لیس هتا. 

No1 iin‏ = لیا تمطر۔ 

الزمن ۳ 

‰٥‏ (إجابة عن سۋال) 

ماعا kمعمء‏ "مده 1 = لا أستطيع أن أتكلم الإخجليزية. 


تظلرة ل عمليات اللقة البيتية TEY‏ 


g~ gj = My husband oot here‏ لیس هنا۔ 

husband not herme‏ و = زوجي لیس في الہیت. 

Don't touch‏ = للا تلەس. 

Don't touch it‏ = ل تلمسە. 

٤ اأزمن‎ 

My husband nat here‏ = زوجي لیس هنا. 

not sleeping‏ ه۴۵ = هان ليس تاثماً. 

اناعد ممه "مد 1 = لا أسعطيم أن أتكلم الإ خجليزية. 

No, I can"l understand‏ = ¥« لا أسثطيم أن أفهم. 

١ don know‏ = لا عرف 

. لا أل‎ = Don't e 

No, his‏ = لاء هذا... (إجابة عن سؤال) 

ما التقدّم الذي أحرزته هذه المتعلمةء من الفترة الزمتية الأولى إلى الرابعة ا 
بتعلق بتطرّر النفي في الإنجليزية لديها؟ أعط خصائص معلوماتها في كل فترة زمنية. 

هناك بعض الزأدلة على أن co‏ و0۸ بستعملان على آنهما وحدتان شیر 
عللتين. ما الأدلة التي يكن آن تذكرها لتدعم هذا الاستحاج؟ 

رکز على الزمن .٤‏ هل يبدو أن كلا من مء و «مه ما يزالان وحدتين غير 
#عللين؟ اذا نعم ولافا لا؟ هل حدث أي إعادة للعركيب؟ 

۹- الحمل الآتية أتتجتها طفلة تكلم الإسبائية عمرها ١١‏ سنة. شت ف 
الولايات المححدة منذ أن كان عمرها ۷ سنوات (المعلومات اللفوية مأخوذة من ب. 
والد ¥ald‏ .B؛‏ وقد طبعت أصلا على أنها المشكلة )١, ١(‏ في سلينكر وجاس: 
4مم). وقد قذمت ا معاي المقصودة لأقوال الطفاة (استتعجت من السياق) 


بین کو سين : 


E‏ اتساب اللعة الثالية : مقدمة حيامة 


When I do something they don't bit meê. (When 1 do something wrong they 

.(.عندما أفعل شیا خاطتا لا يضر بو ثي = ی ۵07 

The mother doesn't want to take lim away, {His mother didn't want tû lake 

امه لم ترذ أن تأخذه ہس1. = him away‏ 

He doesn't hear 'cause be was already dead. {He didi"l hear because he had 

( لم پسمع لاه قد مات پالقعل . = فعاف وراه 

He doesn't buy us nothing (He ever buys us anything = م يشتر فنا آي شي‎ 
بدا‎ 

She don't pelp ber nothing, muy fleya. {She tıtver helps her; she's real lazy = 
الم تساعدها أبداء إنها حقا كسولة.‎ 

They still doeşgn"t know 'cause they work in another coutry. (They hadnt 
found out yet because lhey were working in another cmtry = | لم گنر‎ 


.(حتی الآن لانهم کاتوا یعملون فی بل آخر. 
ما الفرق المنتظم الذي تقشع فيه هذه التعلمة بين استعمالما لخلمة بج 


وأ#وعم#؟ وماذا يفترض هذا حول قسر تقر اللغة الہدف على جمل اللغة الثانية؟ 
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Second Language Acquisition: 
An Introductory Course 
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أستاذ مساعد قي اللغة واللسانيادت 


2 انكر الملبس والطاب - با سعة اولك سعود 


سس .ب "ب1 74 - لري لخ 0۳۴ ١ ١‏ - لا يلكت للشربي اسو ديد 


( ح) جامعة اللاك سعود ٤٣۰‏ ۱ه (۹٠١٠۲٠م.‏ 


: هذه تة عربية هصرح ها من مر كر الترجمة بالحامعة لتاب‎ 
"Second Language Acqisitou: An Introductory Lourse" 2* Editiot 
By: Suzan M. Gass and Larry Selinker 
A001, Lawrence Erlbaum Assotlates, Publishers, London 


ليرسة مكبة اللك فيد الوطتية لداع الئرÙ‏ 


i air الرياض:‎ - 
NE ره‎ 


ردمڭ : = AN. aa fe‏ ۸ (جموعة) 
غ (Tg) AVA — ۹ ge Y~‏ 
-١‏ اللغات - تعليم (لغپر الناطقين بها) أ سليتخر: لاري (مؤلف مشارك) 
ب. الحمد» ماجد (مترجم) ج. العنوان 
دپوي ,ء٠٤ METE‏ 
رقم الإيداع : VETE‏ 


رداك : — دج = جت د بل هه - ¥۸ ا چموشة) 
س ع س وچ د ءل و (ج (٣‏ 
حكمت هذا الكتاب ئة متخصصة شكلها اجلس العلمي با لجامعةء وقد وافق الحلس 


ETAFNETA‏ ١ه‏ اللعقود يتاريخ راش الاق ر۳ کرد م 


الدشر العلمي والمطابع ۹ع فق 
E‏ 


إجداء المترجم 


زفرې ورن کا را ... 
بناجا بزرھا... 
وإتبافا لمر قا... 
ناتا اعبرقا... 
وکا قین: "ہنی وتسان لز حع رر ل نازر ات ف 
را (ل... 


إهداء المؤلكين 


إلى جوش شرك حياي مد حي وعاطفن الحميقة. 
وزان جتاون 


إلى سول وهريم سلينر 
مال الشداعة والحلمة. 
قر بوک سول § دیسمیر ۹۹۷ ۹م وأا أفتقره. 


۷ی ستلیر 


مقدمة المترجم 


يمإ حقل اكاب اللغةء عموماًء موقعاً مركزيًا في النظرية اللسائية الحديشة ؛ إذ 
اسشتفدت الأ اة حول ماعية النظام اللغوي وكيف تكتسب اللغة الكثير من الأجحاث 
والدراسات ق الخمسين سنة الماضية. بل إن إحدى الظواهر الأساسية التي جاءت 
اللساثبات التوليدية لتفسيرها هي الطريقة التي كسب بها اللغة. فاكتساب اللغة في 


اللسائيات التوليدية فطري تقوم په أداة خاصة فى عقل الإنسانء ناقضة بذلكف ما کائت 
تثادي به النظرية السلوكية من أن تعلہ اللغة عادة كالعادات الأخري التي يكنسها 
الإنسان من الجتمع الحيط به» اعتماداً على ميدأ امثير والاستجابة (انظر الفصل الثالث 
فى هذا الكتاب). 

ولقد امحد ذلك إلى -حقل اكتساب اللغة الثائية » ا شل الهم ف اللسانيات 
النطبيقية تاهما لعناممدء الذي استمد أسسه وميادئه ونظرياته من حقل اللسانيات 
أساساً» ما جعل الرايط بين اكتساب اللخة الثانية واكنساب اللغة الأولى وثيق الصلة؛ 
إلى الدرجة التي جعلت العلماء والباحثين في كلا الحقلين يشتركون في كثير من الأفكار 
والنظريات الأساسية في اتهم ودراساتهم؛ إنغا كان جال التطبيق ختلفا. ومن يتابم 
قراءة هذا الختاب سیکتشف ذلك بلا ريب. 

ويْعدٌ هذا الكتاب من الكتب الأعلام في حقله ؛ أله عَلمان في هذا انجال 


هما: سوزان چاس معد صفون5 ولاری سلینكر ا#ملمنام8 رها : اللذان يعدان من 


س 


ى مقدمة ارجم 


مؤسسي حقل اكتساب اللخة الثاتية منذ ستينات وسيعينات القرن الميلادي الماضي. 
وما زالا يواصلان قيه حنى الآآن. وكختص الكاب بالقضايا الأساسية التي تتعلق 
باكعساب اللخة الثائية للراشدين ء أو الكار (في مقايل الأطفال أو مرحلة ما قيل 
البلوغ). وهو بذلكء كطبيعة الحقل عموماء يتطرق إلى قضايا كثيرة» تربط بين 
أكتساب اللغة وحقول أخرى آهمها: اللسانيات: وعلم النفس» وعلم الاجتماعء 
وعلم التربية وعلم تعليم اللغخات. وقد تضمتت فصول الكحاب هذه القضاياء 
وكشفت ملابساتها» وفصلت ني الآراء العلمية بشكل سلس جذاب» دون تفصيل 
ممل ء آو اختصار خخل» فجاء الكتاب؛ سواءَ في طبعته الأولى التي شرت عام 
٤٠م‏ آم في طبحته الثانية عام ١٠٠م»‏ مرجعاً أساسيًا لكثير من طلبة الدراسات 
الحامعية الأولية وطلبة الدراسات العليا. 

وقد كان هذا أحد اللوافع الهمّة وراء ترجمة الكتاب إلى العربية » إلا أن الدافح 
الأهم حو الفقر الواضح في الكتب والمراجع والأجحات التي تنضوي تحت حقل اكشاب 
اللغة الثانية ف المكتبة العرييّة » بل حفل اكتساب اللغة الأولى أيضاء رمن هتا جاءت 
هله الترجمة. فهو کتابا حديث مفيد» لا ي ستغنى عنه طلاب البکالوريوس 
والدراسات العليا في ا لجامعات العربية؛ خصوصاً في أقسام اللفة العربية وآدابهاء 
وأقسام اللخة الإنجليزية وآدابهاء وأقسام اللسائيات التطبيقية ء وأقسام تعليم اللغات 
الثانية أو الا جنييةء وأقسام كليات اللغات والترجمةء وأقسام المخاهج وطرق تدريس 
اللخات في كليات التربية ؛ وغيرها من الكليات والأقسام التي تهتَم باللغات وتعليمها 
وتعلمهاء بل هو مفيد أيضاً لطلاب أقسام علم الاجتماع وعلم التفس فيما يتعلَقَ 
با وانب النفسية والا جتماعية المصاحية لاكساب واستعمال اللغات الأولى والثانية. 

ويز هذه الطبعةء كما قال مؤلفا الكتاب» الفصلان الجديدان المضافان 
إليهاء وهما الفصلان £ و١١‏ : اكتساب اللعة الأولى والاتية عند الأطفال » وتعله 


مقدمة المترحم ا4 


اللغة الثاثية في قاعة الدرس. بالإضافة إلى آن المؤلفين قسما القصل الخاسس في الطبعة 
الآولى ليكون القصلين السادس والسابع في هذه الطبعة (اللسائيات واكتساب اللغة 
الثاتيةء والنحو العالمي)؛ ليصبح جموع الفصول في هذه الطبعة ٠٤‏ فصلا مقارنة 
بأحد عشر فصلا في الطبعة الأولى. كما توي الكتاب فصولا مهمة أخرى تدور 
حول تحليل معلومات اللغة البينية (وهي لفة المتعلم منذ بداية تعلمه اللغة الثانية 
وحتى اكتسابه تلك اللغة) تحليلاً إحصائياًء وكذلك حول دور اللغة الأصلية في 
اكتساب اللغة الثائية. وهناك فصل عن دور الجتمع في اتساب اللغة الثائية» وآخر 
عن المؤترات غير اللغوية فى اساب اللفة الثاثية» وغيرها من الفصول الهمة 
الآأخريى. 

آسا فيما مخحصر بالمصطلحات» فقد استعملت ما كان منها مستقرًا في جال 
اللسائيات واكتساب اللغة الأولى والغاتية والعلوم التعلَقة بهماء وكان الاعتماد في ذلك 
على معاجم عدة؛ من آهمها: 

- م: معجمالصطلحات اللغرية : ابکليزي‎ ٠١ بعلبکي ؛ رمزی منیرء‎ ١ 
عريي. الطبعة الأولى۔ بيروت : دار العلم للملايين.‎ 

- مبارك› ميارك 1442م معج م ال لاحات الألتية : قىسى = 
نای زی ¬ عريي. الطبعة الأول بيروت: دار الفكر اللبناتي. 

وریا كانت هتاك عاولات لاستحداث مصطلح عربي غير موجوډ في معاجم 
المصطلحات الكخصصة» مل مصطل م الاستساح الذي يقابل مصطلح «مناممتاطة» 
وهي عاولات قليلةً على آي حال. وقد حاولت صارماً أن أحاقظ على اطراد استعمال 
الملصطلح الحربي نفسه حيشما ورد في الکتاب : إلا آن ‏ تلك الصرامة رعا تلن في قليل من 
المواضع ؛ خصوصا أن الوقن نفسيهما قد نوٌعا في استععال مصطلحين أو أكثر أنهو 
واسحل. فقد استعمل»› ملا ء مص طلا الا کته ial arming palaz! aoguisition‏ 
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نفسه تقريباً خلال الكتاب الأصل» وفي الترجمة كذلك» ما لم يشر إلى التفريق بينهسا 
(انظر القصل الثامن» وبالأخص .)۸,۲,١‏ كذلك استعمل امصطلحان اليانات 
اللخوية والعلومات اللغوبة ء في الطبعة العربية ء مشرادفين في مقابل المصطلمح الإنجليزي 
مادك #ااع«. وبتطبق الأمر تفه على مصطلحي دنام صد رمع اس0ا فها 
يقابلا المصطلحين العريين معلومات ومعرفة على التوالي» إلا أنهما ريما يستخدمان 
مترادفين أيضاًء سواءٌ في لغة الكتاب الأصابّة أم ف لغته العربية. وهذه أمثلة فقط لا يرد 
ق شهدا البابء وإن كانت قليلة في الجمل. 

وينبغي آن أشير هنا إلى آنبي حرصت على ترجمة الأمثلة التي أوردها المؤلفان 
إلى العرية. فإذا كان الثال شاهدا على قضية تركببية أو صرفية أو صوتية يعاها 
الكاتبانء فقد أوردت الخال بلغته الأصلية عع ترجمته إلى العربيةء ثم شرحت المقصود 
من الاستشهاد بذلك امال إذا ثم يكن القصد واضحاً في سياق التص الأصلي. أما إذا 
كان الخال شاهدا على قضايا تعلق تداوليّة اللخةء أو تآثير السياق الاجتماعي» أو 
امترات غير اللغوية وما أشبهها (انظر معظم الأمثلة في القفصول ۹ و١٠‏ و١١‏ 
و١١)؛‏ ققد حرصت على نقل الثال إلى العربية دوت إيراده باللغة الانجليزية ؛ وذلاك 
أن القصد يظهر بالترجمة» ويصبح الفهم مكنا دون الحاجة إلى إيراد الال بلغته 
الأصلية. وأرى أن تقل معظم أمثلة الكتاب إلى العريية ء أو شرح المقصود عتهاء مهه 
في توضيح القضايا التي عالجها المؤلفان قي كتابهماء كي صحقق الفائدة المرجرة 
للمهتمين صقل اكتساب اللغة. 

وآما البوامش فكلها من عمل المؤلفين إلا ما تمت بكلمة (الترجم)ء فقد 
وضعتها لتفسير بعض قواعد النحو قي العريية أو الإنجليزيةء أو لتوضيح القصود من 
إيراد بعض الأمثلة والشواهد ولم يكن ظاهر! فى متن الكتاب » أو لذكر بحض 
امرجم عن اللخة العربية خاصة فيما يتعلق بالقواميس اللغوية. وقد جاء فى نهاية 
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9 
الموضوعات خر ا 


وينبغي ان أشير ف هذه المقدمة إلى أنني اطلعت يعد إ تام العمل على ترجمة 
للطبعة الأولى من هذا الكتاب التي صدرت قي ٤1۹۹ح»‏ قأم بها محمد الشرقاوي 
وصدرت عن الجلس الأعلى للتقافة قي مصر سنة ١٠٠٢م‏ ضمن المشروع القرعي 
لتر جمة الذي يتبتاء الجلس. ولاحظت أن هناك فروقا جوهرية بين هذه الترجمة التي 
بين يديك» آيها القاري الكريم» وبين تلك الأخرى؛ لا بد من الإأشارة إليهاء ولو 
على عغجالة» في هذه المقدمة. 

فأول القروق أن الترجمة اغالبة هي ترجمة للطبعة الثانية من الكناب الأصاي التي 
صرت عام ١١٠۲م‏ ينما كانت الأخرى ترجمة للطبعة الأول الي صدرت عام 
٤4‏ ح؛ وقد بين الؤاغان الا ختلاف الكبير بين الطبعتين » واللإضافات المهمة الشي 
أضيفت ف هذه الطبعة الثانية ء وقد أشير إلى هذا سابقا (انظر ص ك" من هذه القدمة). 

رالفرق الثاني بين الترجمتين أن هذه الترجمة اعتنت عناية شديدة بالأمثلة 
والشواهدء إذ تقلت هذه الأمثلة إلى اللخة الحربية » بالطريقة التي يستفيد منها القارى 
العريى إلى أبعد مدئ (انظر ص ل-م من هذه المقدمة). أما الترجمة الأخرى فلم تهتم 
بالأمثلة والشواهد أبداء إذ لم بنقل متها شيءٌ إلا مثالان أو ثلاثة فقط › جيء مقاب 
لہا ق العربية (انظر الفصل الأول من تلاك الترجمة ء قسم ۳,۲,٠)ء‏ وتقلت عدة أمثلة 
أخرى بلغتها الأصلية دون ترجمة (انفلر ص ۲۰ و۲۵ء و١۲‏ على سبيل الشالء يي 


)١(‏ لقد وردت يعض الأخطاء عتد المولغين خاصة لي فهرس الؤلفين» حيث استدركت عليهم يبع 
الأسماء التي وردت لى الكتابء ولم تذكر قي القهرس (على سيل افشال ٠‏ لم يرد اسما جراين ملعت 
وگول للدت ی تهرس اللولفين قى النخة اللأصلية من الكتاب). وأظن هذا من السهر: ققد يسه الانسيات 
ويخطن عددا من الأخطاء في عمل غير -حجمه» مياشر موضوعه » قما بالك يعمل علمي ١‏ عدد 
مشحاته £۸۸ فى آصله : وتجاوز ١٠١‏ صفحة في ترجمته؟ [المتر حم 


د ۳ اا 


تلك الترجمة). وما عدا ذلك فلم تكن هناك أمثلة توضّح القصود» رغم أن الكتاب 
بطبعتيه يتمد اعتمادا كيرا على الأمثلة والشواهد في توضيح القضايا الشاثكة والمعقدة 
التي عالنجها المؤلفان بذكاء ومهارة. 

أما الأشكال والجداولء فقد نقلتها كلها فى هذه الطبعة مترجماً حتواها ثرجمة 
كاملة بين المغزى من إيرادهاء بيتما لم يورد مترجم الطبعة الأولى أي منهاء إلا عددا 
محدودا من الجداول لا يتجاوز عدد أصابم اليد الواحدة. ولي هذا قصورٌ واضح في تلك 
الترجمة: إد إن كثيرا من الأشكال والحداول مهمة جدا في توضيح الفكرة التي بتداولها 
المؤلفان؛ بل رجا لا تتضح الفكرة بدا دون أن يكون أمام القارئ الشكل أو الجدول 
القصود ؛ ولذلاك حرصت على نقل جميم الأشكال والجداول إلى الترجمة العربية: 
و كان هذا هو الغرق الموهري الثالت بين الترجمتين۔ 

وأخيرا» يكمن الفرق الرابع في أن هذه الترجمة تقلت القسم الخاص الذي 
پورده ملفا الکتاب في آخر گل فصل ؛ وجاء حت اسم (قضايا للمناقشة)؛ بينمالم 
ينقل مترجم انطبعة الأولى أيا منها» بل اكفى يإيراد الصادر التي اقتبس منها المؤلفان 
بعض تلك القضايا في أخر الكتاب بعد الراجع ء رغم أن معظمها من إعداد الؤلفين 
تفسيهما. ولا فى آن تلك القضايا تضيف فرقاً جوهرياً بين الطبعتين» إذ إثها مهمة 
جدا للدارسين في هذا الحقل » وستكون تلك القضايا معيتاً لا بنضب للأسائذة الأجلاء 
الذين يستخدمون هذا الكتاب مع طلابهم: ی توضیح جوانب هذا القل؛ وتدریب 
طلابهم عليه. 

هذه أهم الغروق الثي نيزت بها هذه الترجمة» آمل أن أكون قد بينتها للقارين 
الكريم تبيانا علميا يقوم على الحقائق والبراهين. 

وأختم هذه المقدمة هنا بشكر مركز الترجمة فى جامعة املك سود الذي 
تكفل بطباعة هذا الكتاب وشراء حقوق الترجمة العربية من الثاشر. والشكر موصو 
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بصفة خاصة إلى اللأستاذ الد كور شحمود منشي» مدير مركز الترجمة؛ على لطفه 
وعونه وسعة صدره ونوجيهاته القيمة ء ما زاح عن المحرجم عناءٌ كبيرآًء ووفّر وقتا 
طريلا. كما لا يفوتني أن أشكر كل من قرآً هذا الكتاب وقدم ملحوظات, وتصويبات 
استفدت منها كثيراً. وأشكر كذلك الأساتذة الكرام الذين قاموا بتحكيم هذا الكتاب 
على ملحوظاتهم المفغيدةء التي ساعدت قي الوصول بهذا الكتاب إلى ما هو عليه 
ان 

وآقتی : أخیرا: خامعة اللك سعود كل توقيق وتقدُم وازدهار علمي وجلي» 
يليق بمكانتها وتارجخها العريق » آملا أن يكون لهذا الكتاب في نسخته العربية قبول بين 
التخصّصين في جاله من علماءَ وباحثينء وأسائدة جامعات وطلاب في مراحل 
التعليم العالي المختلغة. 


ماعل ايك 


تصدير المؤّلقين 


PREFACE 


هذا كتا عن اساب اللغة الثانية» فهو» لذللك» بعال الطرق التي يتم بها تعلم 
اللخات الثانية. وسوف نلتزم منهج متعدّد الفاهيم » حيث إن ما اخترناه ليعرض في هذا 
الكناب يل الأبعاث التي انبشقت من مفاهيم أخرى راسخة الجلذور. وحتوى هذا 
الكتاب مقصور؛ في معظم أجزاته» على مناقشة اكساب اللغة الثانية لدى الراشدين ؛ 
رغم آثنا ضمنًا في هذه الطبعة فصلا عن اكتساب لخة الطفل : الآولى والثائية. 

وهذا الكاب هو الطبعة الثانية من كتابر طم صلا في عام 1۹۹8 م؛ حيث م 
تحديته بإضافة بعض الأقسام» كما أعيدت كتابة بعضها الآخر في حالات أخرى : 
وكذلك أضفت بعحض القصول أبضا. وقد أدخلنا في هذه الطبعةء على وجه 
الخصوص»ء فصا بعال اكتساب اللغة لدى الأطفالء وفصلا خر عن التعليمات في 
تعلم اللغة الثانية. 

لقد صلم الكتاب على شكل مقدمة يدرس نطلاب البكالوريوس 
وطلاب الدراسات العليا على حد سواء. والہدف من ذلاك آن نما ما جتويه من 
معلومات متاحا للطلاب الذين ينحدرون من شتى آنواع الخلفيات المحرفية» مشل 
اللخة نة و/اواللساتيان وكذلك يمكن استعماله مع أولغك الذين ليس لديهم 

خلفية » أو لديهم خلفية بسيطةء ف هذه اليادين. ولقد انبتق الكثاب من اعتقادنا 


ف 


ص اتعبادير الو فين 


بان تعقيدات الحقل يمكن؛ بل يفي » أن توضع أمام انتباه كثير من الطلاب: 
أولنك الذين يقصدون إلى المضي قدما داخل الحقلء وأوفك الذين ينحصر 
اهتمامهم بظاهرة تعلم اللغة الثائية المهيمئة. 
ويبدو أن لكل امرئ رأيه الحاص في اكتساب اللغة. فحتى عندما تُسأل عن 
وظيفتنا في حوار عادي مع شخص يلس بجاتبنا في الطائرةء نجده بدي ريا حول 
اكتساب اللخة الثاتية ٠‏ بعضه دقيق : وبعضه ليس كذلك. ولقد قصدنا من وراء هذا 
الكتاب آن نساعد على وضع المعلوعات واضحة في هذا الميدان من البحث 
الشابكة فروعه. 
وحقل تعلم اللغة الثانية هو حقل قديم جديد في الوقت نفسه. فهو قديم معنى 
أن العلماء قد شتفوا؛ لقرون طويلةء بالأسثلة التي تعر حها طببعة تعلم اللغة الأجنيية 
وتلريس اللغة» وجديد معنى أن الحقل؛ كما هو الآن؛ لا يزيد عمره على ٤١‏ سدة. 
فقد كانت معظم مقالات العلماء العلميةء فى الجزء البكر من النسخة الحديفة رکز 
على تدريس اللغةء أما تعالم اثلغة قكان أمرأً ثانويًا فقط. فالدافع لدراسة تعلم اللغة: 
بعبارةٍ أخرى؛ آتى من الاهتمامات التدريسية. 
وقد تطور حقل اكتساب اللغة الثانية ء فى السنوات النمس والعشرين الماضية : 
إلى حقل مستقل قائم بذاته» له موضوعاته البحثية الخاصة به. فقد شهدناء بالإضاقة 
إلى ذلك زيادة في عدد الموتعرات (ذات الطابع النظري والموضوعي) تعام بشكل 
خاص اقساب اللغة الثانية » كما شاهدتا أيضا جلساث خاصة حول اكتساب اللغة 
الثانية كانت جزء! من موقرات أشمل في اختصاصها. كما أصبح لهذا اقل أيضا 
تجلاته العلّة اكرسة بشكل خاص للأمحاث التعلقة يه (دراسات قي اكتساب الاخة 
ٍ 
Sfudies in Second Language Acquisition Jt‏ £ امم Lmguage Learning iil‏ + 


ایا اة اة Seon Language Research‏ ). باللإاخسافة إلى جلات علميّة آخری 
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تشكل دراسات اللغة الثانية جزءا أساسيًا منها (مثلا: اللساتيات التطيية مامه 
Line‏ اللمم انات سيه ااحطةية gs Applied Prycholinpuitics‏ أخيرا ۽ فقل 
ظهرت الآن كنب عديدة حكمة تعالح موضوعات فرعبّة م الحقل مغلا : النقل 
اللو ¢ language transfer‏ الدخل اللغوي امود #ععبصمدا ؛ التتوع اللغوي TanguAje‏ 
تاعدب ؛ التحو العالمي la {Critical period ãج jik 3 Zûl| + Universal Crammar‏ 
ظهرت أيضاًء في السنوات الأخبرةء كنب تهتم بكاملها بالماطق الفرعية من هذا 
الميدانء ويطرق البحث فيه. 

والسمة الحديرة باللاحظة فى حقل اكتساب اللغة الثانية أنه ميدان بتداخل مع 
علوم خر متعددة. فالبحث ف اللغة الثانية يتصب على محاولة الإجابة عن السؤال 
العام التي : كيف تتعلم اللغات الثانية؟ كما أن العلماء ينظرون إلى هذا العحلم من 
خلفيات علمية متنوعة: علم الاجتماع وعداماeمة:‏ علم التفس بعداصاءرعم : التربية 
ercan‏ » واللسانياىت #نافانهدتا» دون حاجة إلى الاسجقصاء قي ذللك. ولهذا كله 
تأثيرات إعايّة وأخرى سلبية على اكتساب اللخة الثانبة» إذ يتمكل العأثير الإججابي في آنا 
سنكون قادرين » من خلال تعد الرؤى» على النظر إلى صورة أغنى من الاكتساب: 
وهي صورة تبدو أكثر ليلا لظاهرة الاكتساب من تاحية أن تعلُم لغ ثانية يتضكّنء دون 
شك» عوامل تتعلق بعلم الاجتماع» وعلم التفس» والتربيةء واللسانيات. ومن ناحيةٍ 
خر : هناك وجهات النظر الشعدّدة حول ما يعد نظاما فرديا عميرا. لين العلماء الهتمين 
باكساب اللغة الثائية من إطارات بحثبة مختلفة (متماكسة غالباء وغير متوافقة ظاهريا) 
غير قادرين في الغالب على الخوار مع بحضهم البعض ؛ لأ لكل وجهة نظر طريقتها 
الخامبة في النظر إلى المحلوعات اللغوية : وطريفتها الخاصة في البحث. ولذا اول هدا 
الکتاب آن يجمع هذه ا لخبوط التباينةء لوضعها في إطار عشي متماسك»؛ كما اول 
أيضا: وعدا هو الهم » أن جعل الحقل متاحا لأعدادٍ كبيرة من الطلاب. 


مل اله“ 
ر تصبدير الاين 


ش5ر تقر Aç kaowledg meat‏ 
هناك كثير من التاس اللين ندين لبم بفضل كبير. ويأتي على رأس القائمة 
جوش آرد لع اه1 الذي ساعدنا في كثير من أقسام الكتاب» حيث آمدنا معلومات 
تفصيليّة عن بحض الفصول. وكنّاء من خلال متاقشاتنا معه» أقدر على تحديد 
الموضوعات التي لا علاقة بهذا الكتاب وتلك التي ليس لها علاقة به. كما زودنا أيضاً 
مغاتيح قيمةٍ حول ما يكن آن يحتويه كاب تعليمي استهلالي» أحد أهدافه آن يطوع 
حقل اكتساب اللغة الثانية لبكون مقا وعتعاً للمبتدئين. كما ادت قراءته للنص مرات 
عدة إلى تغييراتٍ رئيسية وأخرى ثائوية خلال كتابة هذا الكاب. ذلك قرأت إنديا 
بلوف عسها۶ هنفطا الطيعة الأولى بكاملها مراث كثيرة حجوئ وأسلوياً. وان لا 
تعليقات ثاقبة على کل قصل ء حيث لم تتردد في إطلاعنا على أي جزء بدا لہا غامضا 
أو خاطنا. کما قرات إیلدیکو سفیتیشس وعناeب؟‏ سانلا الطيعة الثانية : عا کان لہا دور 
بير في إنقاذنا من الحرج. وكانت تعليقاتها شاملة مثميّزة» إذ إنها درست آجزاء من 
هذا الكتاب مراث عديدة. وعلقت أوشا لأكسمانام صدصوصهطدا جاول على هذا 
الكتاب ق جميم مراحل كتابته قبل الطباعة. كما درست» أيضاًء أجراءٌ من الطبعة 
الأولى؛ فكانت آقدر على رؤية بعض المشاكل والنواقص من وجهة نظر تعليميّة. فهي 
لم تزودنا باقتراحات لوضوعاث جديدة فحسب» بل کانت معتا أیضاًء في کثیر من 
الجالاتء نحاکر يأننا أنجزناها على الوجه الصحيح. كذلك رید آن نشکر کارول 
کتاهان صعطدصاK‏ اموت ولورا فابری شنایدر Laura Fabbri Schneider‏ فُساعدتھما 
الفصيلية في اللسخة التهاثية. وإذ تعر عن امتناننا لہولاء الأشخاص › مى لو 
استطعنا أن تلومهم أيضا لأي أخطاء (حقيقية أو جدلية) وقعت فى هذا الكحاب ونك" 
أخلاق العلماء لا تسمح لاء للأسف؛ بهذ اللرجستّة ؛ لذلك فإننا تحمل وحداةا 

كل الأخطاء الواردة فى الكتاب. 


تصدير امز لشي ش 

ويستح زملاؤنا فى العمل وأصدقاؤنا في الحقل لفحة خاصة» إذ رغم آنهم لم 
يقرؤوا كلهم مخطوطة الكتاب» ولم يوافقوا جميعاً على النتائج التي حصنا إليها من 
كتابانهم الخاصة إلا أنهم كانوا جميعاً موتّرين في تفكيرنا وتطورتا خلال الدة التي 
قضيناها فى البحث في هذا اقل . ولا نستطيع ذكرهم جميما لكثرتهم؛ لكنهم يعرقون 
أتفسهم وغحن تشکرهم. 

وغند اللإأعداد لبف الطبعة الثاتية ؛ التمست لنا جوديث آمل اعوصة طالب[ 
محر رتنا الأولی فی مطاہع لورئس إیرلہوم esادا0oووۂ‏ ناء wee‏ 1ء وجهات 
النظر وردات الأفعال عن قراء الطبعة الأولى لذا الكتاب. ولم نكن نرف هؤلاء في 
معظم الحالات.؛ لكننا تأمل آنك سترى اقتراحاتك الحميْزة منعكسة في هذه الطبعة 
الجديدة. وبالرغم من آنك جهول بالسبة لتاء إلا آننا نامل أن تقبل امتنائنا وتقديرنا 
کما تشکر جودیٹ شکراً جزيلاً أيضا على نا على إنجاز هذه الطبعة الثانبة» ونقدر 
تشجيعها لتا وصبرها علينا۔ 

وكان لنا الشرف أن تعمل مع بيل وير اعططء# الة8ء عحررنا الحالي » والموظفين 
فى لورنس إيرلبوم. فكفاءتهم عا تجدرٌ الإشارة إليها بالبنانء وتحن تقر صبرهم خلال 
كل مراحل هذا الشروع تقديراً عظيما. 

ولا بد آخيرا أن نشكر طلابثا خلال السنوات الاضية » حيث جرينا هذه الادة في 
مقرراتنا الاستهلالية ء واختبرناها مرات عديدة۔ ولم يترددوا في لفت انتباهنا حيشما 
كانت الاد غامضةء أو كان من الضروري إجراء مراجعة لها. ومرة أخرى» هناك 
کلیرون جتاً منهم يستحقون الشكر شخصيًاء لكنهم هناك في مکان ماء یدرسّون غالبا 
مقررات في اتساب اللخة الثانيةء ونأمل أنهم أفادوا من هذه الماد القدّمة هنا ف 
مقرارتهم»؛ بقدر ما أفدنا نحن من آرائهم وملاحظاتهم. 

وإليك» أبها الطالب الذي سوف يستعملل هذا الكتاب: لقد زودناك إخلاصة لا 
هو معروف اليوم في حقل اكتساب اللغة الثانية ء ونأل أن يكون هذا الكتاب بداية 


تصدير الؤلقين 


ت 
لبحث أعمق في طبيعة العمليّة التعلميّة. وكمانامل» أيضاًء أن يشي التعر نف 
فضولك لقراءته والاستمتاع بهء إلا آنه من المهم أيضاء بدرجة موازية» التركيز على 
ما وضعتاء من النشاطات اللحقة في آخر كل فصل. ففي اعتقادنا أن العمل على 
معلوعاتٍ لخوية منظمة مهم وضروري بقلر قراءة نصوص ملخصة لا هو معروف 
عن الحقل. وتسمح هذه المسائل للطلاب أن مجصلوا على معرفة أولية عما 
يفعله المعلمون» وعما لا يتجونه. وقد وجدنا أن الخيرة الباشّرة ضرورية 
لإقام عمليّة التعلم يكاملهاء إذ أحلنا في اللحن إلى كاب النشاط المصاحب 
e04 Luge Learning: Da Analyst)‏ جاس وسوراس 5008 وسلینکر: 
4 م) حيثما شعرنا أن ذلك مفيد. فمجموعات المعلومات اللغوية الوجودة في 
كتاب النشاط هذا تساعد في إرشاد الطلاب إلى رؤية المعلومات اللفوية من وجهة نظر 
الحعلم » بدلا من وجهة نظر احاّل اللغوي فقط. 

إن الحتوان الفرعي لهذا الكتاب هو مشثمة عافة > ومن العروف جیدا فی دوائر 
اكتساب اللغة الثانية آنه من الصعب الوصول إلى معالحة عامَة حقيقية للقضابا الحعافة 
قلناء وقد حاولنا جاهدين » وتآمل آن نکون قد تجا في اولتاء كماتامل أناقد 


= سوزاب جاس 


- لاري سلینگر 


اأخيشحة 

إهداء المتر جي ف 

إهداء ال تقين eee‏ 

مقدمة المحر جم اط 

تصدير الَو لفين ف 
اجر الأول 

القصل الأول: هة a‏ 

١,۹ (‏ دراسة اقساب اللعة الثائية ا 

ڑآ ١,‏ تعریقات دواو 

١,۳ (‏ حلبيعة اللغة اا 

A الأتظمة الصرتية‎ ٠,۳,١ ( 

١,۳, ۳(7‏ التر یه اا و ف 

Nf. ........... الصرف والعجم‎ (١,۳, ۳( 

A علم الدلالة‎ (١,۳, 

Ve العدارلية‎ (١,۳, زه‎ 

لإ , )١‏ طبيعة معرفة الميكلمين غير الأصلين باللغة ns‏ 


اتويات 


الفصل الثاين: النظر في معلوعات اللغة الية eseren‏ 
(۴,۹) ليل المعلو مات اللخرياء...... .. 
( ,۲,1( موعة المعلومات اللخوية :١‏ الحمو ع.. 
١,‏ ,) جحموعة العلوعات اللغرية :١‏ الفعل + العلامة چر-...... 
)۲,١,۳(‏ بحموعة العلومات اللغرية ۳: حروف ال ٠...‏ 
(۲,۲) ما لا يظهره تحليل المعلومات اللغوية ... 
)١ ,۳(‏ جح المعلومات اللغريةء. ب 
)١ , ٤[‏ استضلاص المعلومات اللغويةء ٠٠‏ 
٤, ١ (‏ ,۲) الاعحتيارات اللعوية القياسية .. . 
٤,۲(‏ ,۲) الحتبارات من علم انس ..... 
)١ , ٤,۳‏ إجراعانت اسحللاص اللغة.... . 
٠, #(‏ الستساح ا 
,٦(‏ ۲ غضايا في خعليل المملومات اللغرية es‏ 
( ۲,۷ عا ال کتساب؟ ا 
زر ؟) جات 
الفصل الثالث: درر اللغة الأصلية: نظرة تارية ..... 
(۳,۹) منظرر تاري ۰۰۰ 
۳,١, ١(‏ الخلفية النشسسية ........... 
( ۳,۹,۲ الخلفية اللغر ية ا 


)٠,١(‏ فرضية التحليل التقابلي س 


TY 


4. . 


(TT)‏ لیل ال اع 
٤‏ ,۳ اة arrears‏ 


قضايا للمناخشة ,, اد 


الفصل الرابع: اكتساب اللغة هة الأول والثانية عند د انطفل. 


و١‏ ,غ) اكتساب اللغة الأول عد الطفل .... 


إ١ ٤,١,‏ الباياة م 


إ١‏ ,١ا‏ الكلمات ا 


ae الأصوات والتطق‎ 4,٠,۳ ( 


إ٤ 4,٢,‏ التر كيب وو وی 


قر ا ,ةم الصم ق و 


2 
٤ ,۲(‏ 4 قظر يات العام مو 
(۳, :¢ ا"كتساب اللغة الثانية عند الطقل.ء....... 


meEFHFIMRFFTIME 


anrrrmnmmnmTHm mm 


. دراسات ترتيب الورفيم في لغة العلضل الثانية‎ )٤, ٤( 


إت,٤)‏ اطا هددد 


الفصل الاسر رژ حديغة في دور اللغات انكس ر سابقا .. 


(۵,۹) دراسات ترتيب الورفيمات ........ 

7ر ر مرس اة ل دور اللغة الإأصلية.. 
آ١‏ ,۲ ,هع الشادي ...ب 
(۵,۲,۲) معدلات التعلم المضتلفة.. 


٣,٣‏ ,دم طرق ختلقة. ب 


٤(‏ ,۲,د) إتتاج زالد.... 


ELH = FFT 


aa 


ددد 


An ..... النبوية/الانتقائية‎ )ه,۲,٠(‎ 


الفصل السادس: اللساتياات واكتساب اللغة الانيا ,...ء........ 


إ١ (١,‏ العالميات اللغوية ٠‏ 
(۲ ر العاليات التوعية ا 


)1,۲,١(‏ حالة احتبار 1: المرمية الرصايّة ا 
)1,٠,۲(‏ حالة اجتبار 1۴: اكتساب الأ سثلة ا 
(۳, ۲ ,1) حالة اختبار 11۴: الصوامت الحهورة ١‏ المهموسة 


٤(‏ ,1,۲( العاليات التوعية: حامة ,ب 
إ۳ ارهن والحة د 
1,١, ١(‏ فر ية هة 


إ١‏ ,1,۳) فرضية الطاب ,ر 
٤(‏ ,1) علي الأصو ات 
[2 ,1 اة و وو و و 


اأقصل السايع: انحو العالي ٠...٠...‏ 


إ١‏ ,۷) النحو العالمي ا 
۷,١,‏ حال البده ا 


۷,۹,۳ عيادئ الحو العالي ... ٠...١...‏ 
(Fria‏ مقاببس الشحو العالي ................ 


(5 ,۷,1) الترييف: النحو العالمي والعالميات التوعية ٠٠٠.٠...‏ 1۸ 


(۷,۲) النقل: وحهة نظر انحر العالي ................ 


ا لحتو يات 


,۲ ,¥ مستویات التمثيل ا 


۷,۲,۳ الا كسابية...ء. اا 
(۷,۳) البرنامج الأدلن ٠‏ 
زغ ,¥ حجاغة ووو و و 
الفصل الفامن: نظرة في عمليّات اللغة البييةء, ٠‏ 
ا(١‏ ,۸( وذح الناقسة و 
(۲ ,ه) تموذج الرقاة و 
٠ ,١(‏ ,ه) فرضية ال كتساب - العم 
(۲, ۲ ,۸) فرضية الت رتيب الطبيهيي ٠‏ 
( ,۲ه فرضية الر قاہة ا 
٤(‏ ,ره لرضية ادحل eases‏ 
(ت, ‏ به) فر ضية المصفاة الو جحدانية وو 
۳ه اتتقاد لتمودج الرقابة.. و 
١(‏ ,ره فرضية الا تساب - العم 
(۲ ,۳ ,ه) فرضية الت رتيب الطبيعي ٠‏ 
(۳ ,۳ه فر ضية الرقاية ر 
٤(‏ ,۳ فرضية للل ر 
(ت ,٣ر‏ ه) فرضية اللصفاة الو جحلانية ٠‏ 
)۸,٤(‏ صي يديلة لتمثيل العرفة و ا 
٤,١ (‏ روا) طبيعة الع رقا 


(۲, ,۸) طبيعة التعلم ا 


ظط اتو یات 


TY و الإالية و إغادة لت‎ ٤,٣ 


[ك رهم الكرابطية ی TTY n‏ 
رکم جاع و TTA‏ 


اء الاي 

الفصل التاسع: اللغة اليية في السياق een‏ 
4,17( اأ Ea a‏ 
(4,۲) التو ع klتظض EY‏ 
إ۹ ,44,۲ السياق الغ > EVs‏ 
(۹,۲,۲) السياق الاجتماعي اعلق بالاغة الأملية Pa ss.‏ 

(4,۲,۳) السياق الاجتماعي المتعلتق باحاورء ونوخ هة 
وعوضورع اطا 2 
(۹,۳) إستراتیجیات الاتصال a‏ 
(£ ,4 تداولية اللغة ال Yn‏ 
رة ,4 حاتمة: اكتساب اللغة القائية والحقول الأر AY E‏ 
الفصل العاشر: الدخل» والتفاعلء والمخرج O‏ 
١ ٠١(‏ اللخل ا 
ر ١ ٠‏ الققاعال o‏ 


ار 
(4 ° 1( أخ ETA‏ 
إا , (٠,‏ الحتبار الفر ne man‏ 


اتو يات 


,- 1{ اتر ی 
رغم (١‏ الالية... م ا 


,٤(‏ ه٠‏ من معابكة أساشها لعن إل اة أسامها انحو 


٠, 27‏ دور ادل والتفاعل في تعلم اللغة ... ا 
لإ ركم ١‏ تياو 


ز٣‏ ر (١ ١,‏ نظرية المقارنة ت 


( بك الوعي عا وراي اللغق ب و 
زا به ( سلو د الدعل nun mLH+HHArFHrTnnnNTrTnnnNSFmMmnSmMM Mmmm mH mH mH‏ 


الفصل الحادي عشر: اللغة الانية في قاعة الدرس... . 


١ ١ ,‏ اللغة ق قاعة الدرس دا 


(١١,۲‏ معاعة الملل ر 


(١١ ,۳(‏ التدريسية أ الا كتسايبة ٠‏ 
إ٤ ١١ ١,‏ التر كيز على العبيغة ر n‏ 


ceases الوقیت‎ ١,٤,۲ 


(١٦,٤, ۲(‏ صیع للتر یز ليها .و 
لآ را (١‏ غراده التعليماسة .و و و 


قايا للسافشة .. واااو 
الفصل الاي عشر: ترات غو اللغوية .. aan‏ 
١ ٠,۹‏ حقول البيحث الحقليشية ...ا 

(١ ٠,١, 7‏ اللسانياتة و 


الستو یات 


o |ضme#dتأا غلم‎ ١ ۲,١,۳ 
APs اللسانيات النفبة‎ K١ ۲,١,۳ 


SNPs السافة الأجتماعية‎ (١ ۲,۲ 
SNA essen القر وق العسرية‎ ١۲, 
APY reese القابلية‎ ١ ۲, ٤إ‎ 
ATs الدافعة‎ ١ ٠, ١إ‎ 
ATs الدافعية على المدى الطريل والدى القصر‎ (١٠, ۵, ١( 

EYe الدافعيات نتيجة لوقت والسجاح‎ (١۲, ١,۲( 

een القلي‎ (١ ۲,۹( 


SSF esses کان التحکہ‎ ۱۲۷ ( 
SB عوامل الشخحصية‎ )١ ١ (ه,‎ 


أ ره ١‏ التيساط والاتقباضن GBA erer eres‏ 
هم۲ ١‏ الخامره 2r‏ 
( ۳م ۴ 2١‏ اسما ضظJn SOR‏ 
(۲۹) إستراتیسیات التعلم a‏ 


o اة‎ ٢ ۲,١ ٠ 


إ١‏ ,۳ أصية المححم OY esses‏ 
ز۲ ١۳,‏ المعرفة اللمعحمية OY‏ 


(۳, ۳( العلو مات ah o nn‏ 
(۹ ,۳,۳ ارتباطات الکلمات ,ا و 


£ 
ARE aaa anaannns تعلم امقر دات العرضي‎ TTT 


التو ريت 


ا 

SATs تعلم المغردات التدر جي‎ ۳,۳, ٣( 

ز٤‏ ,۳,۳ استعارات الدا ره AR ns‏ 

SAA ns الهارات المعحمية‎ ۳, ٤5 
ج‎ gE (OT, £1) 

٣ (‏ ,غ ,1۳ اادراك AY e‏ 
)١١۳, ٤,٣‏ صياغة الخلمات ee‏ 
١۳,٤, ٤(‏ تر كيب اللات والتضام والا سلوب e‏ 

T1 Tass اة و‎ ١۳, إت‎ 

قابا للمناقشة e Tn eres‏ 
الفصل الرابع غشر: نظرة تكامايّة في اكدساب اللغات الثانية es‏ 
)١ ٤, (‏ تخامل االات القرعية n‏ 

Ye a الدعل الدرك‎ ٤, ١( 
As ادحل الفهوم‎ ١ ,,١( 
Toes الحعاصل ا‎ ١ ٤,۹,۳ 
TPs التكامل‎ ٠,١, ( 
TTY ارج‎ ٤,1, ٥( 
TA ,غ اة‎ 
n قضايا للسناقثة‎ 
ATA rears المراجح‎ 
Ye nn لبت زمسرد الحبطلحات‎ 
A ean أو عرب - إليري‎ 

انیا إاجلیر ي = ري TAY eee errs‏ 
شاق الأساء Ts‏ 


زشمل ماس 


اللغة البينية في السياق 


INTERLANGUAGE IN CONTEXT 


يركز هذا الفصل على النغيّرات السياقية والاجتماعية الخارجية التي تور في تعلم 
اللغة الثانية وإنتاجها۔ والمقدمة المنطقية لليحث في اكتساب اللغة الكائية المبني على 
اللسانيات الاجتماعية تتركز ف أن معلومات اللغة الثانية لا َل ظاهرة ساكنة 
حتى فى نقطة معينة من الزمن. فهناك متغيرات خارجية عدة (متل المهمة الخاصة 
المطلوبة من الحعلم: والحالة الا جتماعية للمحاورء والفروق بين الحنسين؛ وهلدم 
جرًا) تور في إتعاج المتعلم. ويتمتل التأئير الاتج في أن المتعلمين ينتجون أشكالا 
عفتثلفة تعمد على متخبرات خارجية. وسثبدأً نقاش مثل هذه المحغيرات بنظرةٍ على 
التنوع فى اللخة البينية. 


زا التتوح Yarlatmn‏ 
يبدو أن اللخات البينية تحتوي تنوعا أكثر غا تحتويه اللخات الأصلية . فعلى سبيل 
اتال » را ينتقل محعلم بين صيختين يعبر عن الوظبفة اللغوية نفسها. وفيما يأتي 
مثالان ينتقل فيهما المتعلم بین ۸ و٤هه»‏ وهما فی (۱ ,۹ و٣,۹):‏ 


E 


1 اتساب اللة الثانية ٠‏ مشدمة عامة 


My husband no1 hete. (4, 1)‏ 
زوجي ليس هنا. 
No English. (4, }‏ 
آلا إليزية. 
ولكن ما مصدر هذا التنوع؟ ناقشنا في الفصل ۸ مصدرأ واحدا للتنوع يتعلق 
بتنوع استعمال صيفتي النفي : ۸ و"٠ك.‏ فقيل كل شيء» كان التنوع في استعمال 
هاتين الصيختين غير منتظم. معتى أن الصيغتين كانتا تستعسلان بالبادل دون اختلاف 
واضح في المعنى. ومع زبادة المهارة اللخوية» أصبح الاستعمال غير المعظم لہاتين 
الصيفتين مصدرا لفرضيات حول استعمالہما. فقد أصبح هناك تأسيس درجي لا 
يسمى علاقة واحد- إلى- واحد في الشكل /الوظيفة. فكان التنوع بالتالي الخطوة 
الأولى نحو الظهور النهاتي لاستعمال اللغة الہدف. وها هنا مثال مشابه من ليس 
(1۹۸4م) ني وصفه لولد في الحادية عشرةء يتكلم البرتغالية لغفة آصلية ويتعلم 
الإتجليزية. وقد آنتج القولين الاتيين : 
No look my catd. (4,7?‏ 
لا تنظر بطاقتي. 
Don't look my cand. (4, &)‏ 
لا تنظر بطاقتي. 
وقد أنتج هذا الطفل ء خلال شهرء الأول قي المملكة التحدةء 1۸ قولا متفيًا: 
مستعملا ”م في 1۷ متهاء ومستعملا مك مرة واحدة فقط .)۹,٤(‏ وف الشهر التاليء 
كانت هناك زيادة في استعمال ۲ بالرغم من بقاء ٠١‏ أكثر تكراراً. أما ف الشهر 
السادس» فقد أصبح الثفي باستعمال ۴ه أكثر تكرارا: أي تاقص عدد ٠٠١‏ وتزايد 
عدد طم. وفي وسط الفترة الانسقالية » كان هناك نوع مهم بين الصيختين. 


اللخة البيتية في الياق پا 


ويهكن أن نرى معلومات لغوية مشابهة في جال النظام الصوتي. فقد وجد 
جاتبونتون «مامطاد6 (1۹۷۸م)ء في دراسة مقارنة لثلاثة آصوات : 191 كما في اع 
(الثاء فى مفيك)ء ولقا كما في #صمم أو عا (الذال في حي آو تنب)ء ولا كما قي 
behn‏ (الہاء قي يهام ) ؛ أن الخعلمين ببدزون بصوث والح قي كل البيكات اللغوية ؛ 
ثم يدخل صوت ان إلى النظام في وق لاحق؛ ليصيح هذا الصوت الثاني في تنوع حر 
مع الأول. وتحضمَن الراحل اللاحقة تصنيف الصيغ في بيثانها المناسبة. 


(۴ ,4 الحو ع !تضم Systematic Yariatioa‏ 

هناك نوع آخر من انوع رما محدث قي المراحل الميكرة ء آلا وهو الشوع النتظم. 
وجدث التنوع المنعظم عندما تلف صوتان أو صيغتان حويتان أو كر محسب السياق. 
فبعض التنوع منشؤه لغوي ؛ وبعضه الآخر منشوه لوي اجتماعي. وسنعا أولا 
التنوع ذا انشا اللغوي. 
( 4 , 4,۲ الساف لغري Lingnixtic Context‏ 

في دراسة بحشت التنوع الصوتي لدى ناطقين أصليين باليابانية يتعلمون 
الإجليزية؛ وجد ديكرسون دم#عاط (۵ 1۹۷ح) أن الصوت الہدف ۲ حين يقع قبل 
مات منخفض اع سه س٥ا‏ (لها مٹلا) یکون کر تکراراً من استعماله قبل صائت 
وسطی !عو et +n) mid‏ اع أو [10)ء ويكون حن بستعل قبل صاتت 
وسطي» أكثر تكراراً من استعماله قبل صائث مستعل (ن1 أو لدا). وقد أخذ الشكل 
رفم( ,۹) من دیکرسون ودیکرسون (1۹۷۷ح). فقد وضعت خمسة شكال من نطق 
الصوت الإنجليزى // أمغلة على أنها وظيغة البيئة الصوتيْة التي تظهر فيها. 

وتو الياباتية على الفونيم ۲ ولكن ليس على الفونيم ./١‏ والشونيم ۲ 
يدرك صوتًا على آنه [6ا. والصوت لا هو تنو ألوفوني للفونيم ا 


اا قبل ارات اة ر۲ فيل المسراشت ار ريلة رل قبل لسرت اة 


a Î 1 Ff r a Î1 F#F Fr ã3 Î1 FF r 


تتوّعات الصرت ٠۲۲‏ لدي متسلمين يايانيين للإتجليرية : 

اقا ستل غير سن إلى الف پور voiced nanretro flexed ap‏ 
لأا ستل جائني هور vice lateral Pap‏ 

11 انی ھور اھ٣ماھا‏ عزو 

۸ مسل منشن إلى الف Ê‏ ر_ voiced retroflexed Dı‏ 


۴7 تف امت سن إلى الف ورزر voice retroflkaed semicon ant‏ 


الشكل رقم ز۹ نطق نطق الصسرت الإتجليري أ کي ثلاث ببدات لغري تتلفة 
زا لطر سن: 
"Interlamguapge piaology: Cures! raearth and future YirettHag," In ¥.‏ .¥ 


order & EÊ. Raakd [(Edz.} Thr acftora of mirgHeralloe, eerlanEekaget aR pllgrr 
Ir iheîr relation fo zero language [raring (Atle dm SEme e ıe 


Lingsbtue Appêquêe de Neofehaltl, pp. 18-29, by L. Dickerson #& WY. Piçkerpua, 
1377, AIMAY Didier], طبع ,اذ‎ 


وكما نرى؛ فإن التنوعات المختلفة لم تستعمل وحسب» بل إن التملجة 
تلف آبضا بناء على الصائت التالي. 

ويا مئل فقد نظر ساتو (٤1۹۸م)‏ إلى إتقامص عغناقيد الصوامت في الإاخجليرية لدى 
طفلين فيتناميين. وقد ضعت أمثلة على هذا الإنقاص في الجحدول رقم(,). 

فقد لاحظ ساو فرقا في إنتاج عناقيد الصوامت في اللغة المدف بحسب وقوع 
العنقود في بداية القطمع أو في آخره. فالعناقيد التي في بداية المغطع كائت نتج بدقةٍ أكثر 
من الحناقيد التي في نهاية المقطم. 


الغة اينة في السياق £4 


اسول رقم .)١,‏ إنقامي عداقيد الصرامت الإلجليزية لدي الأطقال الفيتدامين. 


اج ت 


س 
e‏ 


ادر : عارذ عن سالو زغ ه١‏ ع). 


وقد وُجد أن السياق اللغوي يور في الصرف والنحو أيضا. ففي الصرف» درس 
ينغ عدده۲ (۱۹۹1م) اس تعمال متعلمي اللغة الثانية لعلامات الجمع. فقي دراسة 
لناطقين صينيين يشعلمون اللإنجليزية ء جمع ينغ معلومات لغوية عن طريق مقابلات مع 
۲ فرداً فى ظرفين منفصلين» مستخدما حاورين مختلفين. ثم قَسّم الأفراد الاثنا عشر إلى 
مستويون اثنين في النهارة اللغوية (عال ومنخفض) بناءً على تائجهم في امتحان قياسي. 
قم ينغ دليلا على الوع في استعمال ءا وعدم استعمالها مع الجسع حتى مع الكلمة 
المحجمية ذاتهاء والأمثلة قى (ة ١,‏ و1 ,4) من معلوماته اللغوية : 
(ه,۹) ماري : Thê store is.a,just sells all the hooks‏ . 
ماري : .all the book is have to ship ftom Taiwan‏ 
۹,1 جف : think because try brother.a.hate girls when be was a‏ 1 
الحاور: ?بالعR‏ 


Mm. was terrib-.he she. Îie's vety strange I meat he.you : تشر‎ 
Know even be wag itı the high school he wouldn't talk 


tt girl you know 
قم ينغ عددا من الفرضيات» بعضها فقط له علاقة بالنقاش حول السياق‎ 
اللغوي حيث تظهر صيغ الحمع. فقد وجد أن هناك تنوعا مشروطا بالبيئة الصوتية في‎ 
كلتا القطعنين السابقة والآتية). وفي الجدول رقم(۹,۲) خلاصة لہذه التتائج مع إيضاح‎ 
: العوامل المؤترة الدقيقة‎ 


+ 0 ااب اللغة الثاية: عة عاب 


الول رقمر؟ ,4). البينة الصراية بصننها فيد على علامة امع نم. 


س س 
اتاک ا قى {vy fF) nousiblianî fıiçaîive‏ 
إصافتف _____ |" 


4 
1 
اتمجاری وناو ڑ مث ا ما ا ل ع 17 
ت 
ا 
1 


2 
فی ور ی 
ری س 
O‏ 
ما as‏ 
صاثت آر شه مائت علاع ررر اا 
صاست امففسسیت أو مائم شونا 1 ا 

المصار: ماود عن پخ ز٩٩‏ 1۹م) 


ومن الطريف آن هذه التتائج لا تنطبق إلا على التعلمين منخقضي الهارة اللغوية. 
أما المتعلمون ذوو المهارة اللغوية العاليةء قإن أكثر العوامل أهمية على الإطلاق في ديد 
إذا ما كان الجمع في الأسماء موسوما بالعلامة #/ هو وجود علامات الجمع أو غيابها عن 
العبارة الاسمية في مكان آخر.وعلى عكس ما نتوقعه من معلومات اللغات الطبيعية 
(ومن اللغات البجين أيضا)» فإن هناك احتمالا أكبريأن توسم صيع ا لجمع في عبارة 
مثل درط مم ولدان شان » من عبار مثل درط عزاولا ر" وهذا صحیح فی ما آشار 
إليه ينغ على آنها اسماء قاس" (ستوات؛ أيامء دقائی » کبلومترات» دولارات 
)اء وف ۹,۷7 - )4,١١‏ آمثلة من دراسة ينغ (1۹۹1م): 


(1) على عك العريية ء ليس هدا وجرد لصيغة مستقلة ندل على الى ف الإتجلرية. ولذئك يعاسل 
معاملة ا لجع (المرجم) 


اللغة الحة ق الاثي ۳2 


I stay Hostoû only only five da-five days (4, ¥} 
It's a drive if's twenty minutes (4,۸) 
I comme Philadelphia it’s a. mın. forty years (4, 4} 


The second day the stock of RCA the market can dtp by tra (۹, 1 °) 
dollars, Trarm- you kaow drastically 
Se in fact the distance is very long. about, Twelve te thirteen (4, 1 1) 
kilometers. 


أما في العيارات التي لا يشار يها إلى الجمع بكثرةء قيصبح وضم علامة وأ 
على الاسم أقل احمالا. 

أما في التركيب فهناك تنوع عشايه بثاء على السياق اللغوي. وتعد دراسة 
هايلتتستام (1۹۷۷ء) في اكتساب النغي في السويدية دى متكلمين أصليين من ٠١‏ لفة 
مختلفة مثالا واضحا على ذلك. ففي السويدية » يمتمد موقم كلمة التفي 4# على إذا 
ما كان الفعل الحفي موجودا في العبارة الرئيسية أو في العبارة الإتباعيةء كمايُرى في 
4,17 و A,‏ 


Kalle lominer inte idage. (4, 1) 
Charlie cames rot today 
شارلي پاي لن اليوم‎ 
"Charlie isn't coming today’ 
"لن يأتي شارلي الپوم.'‎ 
Det ar skanît att kalle ible kotnrrer idag. (4, 17? 
I's î fine that Charlie not comes today. 


انه جيد ان شارلي لن پأتي اليوم 
[t's Fine for Charlie not to come today."‏ 
اإنه جيذ لشارلي أن لا يأتي اليوم.' 
إن أول مرحلة يتبعها المتعلمون في اكدساب التفي قي السويدية آن يضعوا أداة 
النفي قبل الفعل باطراد؛ وليس أن زوا بين العبارتين الرئيسية والإتباعية. وهذا 


س اكاب اللغة الثاية د عقلمة علمة 


مسق مع ما رأيناه سابقاً حيث يبدا امتعلموت بفرصَبّة غير مير بسيطة + هتاك مقابلة 
على شكل واحد- إلى- واحد بين الشكل والوظيفة. وعندما يبدأ التعلمون» نتيجة 
تطور مهارتهم اللغوية» قي اكتشاف آن ثظامهم الشخ صي لا بقابل اللغة التي 
بتعرضون لهاء يشعرون جحاجة لراجعة فرضيتهم الحالية » ليكون الناتج في معظم 
الحالات تعقبدا أكبر. وفي حال السويديةء يتسبْب التغيير في نظام اللغة البيئية في 
اداع مراحل وسطية تتملل قي موقع علامة اللفي بعد بعض الافمال المساعدة 
امحدودة. ويسم هذا بالتالي ليشمل أفعالا أكثر وأكثرء لتتكون في هذه المرحلة 
بالتالي تغيرات بين موقعها قبل الأفعال وبعدها. وتتكرر الطريقة تفسها مع الأفعال 
الحدودة غير المساعدةء حيث عا يزال الحعلمون» عند هله اللقطة ؛ غير موافقين مح 
التظام البدقء إذ عليهم آن يبدؤوا الان عملية التمييز بين العبارات الرثيسية 
والإتباعية. ومحدث هذا بالطريقة التدريجية تفسها كما حدث من قبل ء إذ يضع 
المتعلمون أداة النفي قبل الأفعال الرتيسية؛ ثم يضعونها لاحقاقبل كل من الافعال 
الرئيسية والمساعدة. ومن الهم أن نلاحظ هاء خلال هذه العملية كلها؛ حدوث 
تغيْرات كبيرة معتمدة في جزء كبير منها على إذا ما كان السياق توي على فعل 
رثيسي أو فعل مساعد. 

فالتنوع المنعظم إذن موجود في الأصوات» والصرق» والتركيب» ويدل على 
حاجة التعلمين لقرض الائتظامية على نظام اللغة اليتية الخاص بهم. 
(,4,۲) الاق الاجتماعي اعلق باللغة الأصلية 

Sacisl Contert Relating tû the Native Language 


تحكم التنوع مصادرٌ عدة؛ بالإضافة إلى البيشة انلخوية» مشل العوامل 
الاجتماعية المحعلقة باللغة الأصلية. 

وإحدى أبكر الدراسات التي شت دور الحوامل الاجتماعية في اكتساب اللغة 
الثانية كانت دراسة شميدت (1۹۷۷م)؛ التي درس فيها نطق الصوتين: ث /8/ كما 


اللغة الينية في السباق ar‏ 


ق شوب : وإلاال 8# كما قي تنب عند جموعتين من المتكلمين بالعرببة القاهرية. 
وتكونت الجموعة الأولى من طلاب جامعيين» والأخرى من رجال من الطبعة العاملة. 
وفي اللهجة العربية المصريةء هناك ثلائة تنوعات للصوت /ث/ء إذ يتبادل مع 
الصوتين اس ورت كما ف الاحتمالات الثلاثة لنطق كلمة تال : 

ta -11٤ ساس تاهو تالت‎ dalê dJ 

وقد ظهر القرق الرتيسي في جم وعتي شميدت من المشكلمين الأصاليين في 
استعمال التنوع / في العريية. فقد آنتج كل الطلاب ال جامعيين في امجموعة الأرلى 
التنوع /6/ بعض المرات» بينما لم يتطق معظم الأفراد في جموعة الطبقة العاملة 
الكلمات مستعملين التنوع 8# بدا وعلى هذاء يبدو أن التتوع #ث/ هو التنرع 
التب ر المرتبط بالطبقة التعلمة. وما ينبغي ملاحظه هنا أن التنوع /#ث/ هو الصوت 
الصحيح تي العربية الفصحى. 

وقد اعثمت دراسة شميدت بشكل إضاني بطق الصوت 8# ف اللإجليزية. 
فلأن التوع /ث / هو الصيغة المعثبرة في الحربية المصرية » يمن أن نفترض أنه كلما كان 
الوقف أكثر رسمية فى رصد اللغة اللإجليزية» كان الصوت /9/ أقرب لاظهور. وقد 
توت معلوعات شميدت اللخوية من ٠١‏ متكلماً أصليًا بالعريية استخلصت منهم 
ثلاثة أنواع من العلومات اللفوية قحد؛ فيما يتعلق بالرسمية اناه »۴٣٣‏ من قراءة 
قطعةٍ (الأدنى رسميّة) إلى فراءة قائمة كلمات» إلى قراءة زواج من الكلمات الحقابلة 
(الأعلى رسمية). وتوجدفي السدول رقم(,3) نسبة الوع /8/ لكل من هله 
المهسات الارئة. 


الجحدول رقمر۳, 4). نة البديل اف عن متكلمين بالعربية القاهرية قي ثلاث مهمات بال نجليزية۔ 


ادر : عقيس من يدت ١٢م‏ 


"o4‏ الاب اللغة اللانة ٠‏ عة لم 


وتكشف نظرة أقرب إلى جموعات أفراد العينة أنه بمكن تقسيمهم إلى 
جموعتين : أولئك الذين نوقفوا في دراستهم بعد المرحلة الثانويةء وأولغاك الذين لم 
يوقغوا بعدها. والنتاتج هتا توازي تلك التي رآيناها سابقا مع المعلومات اللغوية من 
متكلمين أصليين بالعربية : استعملت المجموعة الأكثر تعليما نسبة أعلى من التنوع /8/ 
في الإنجليزية من الجموعة الأقلَ تعليماء رغم وجود تنوع في كلا الجموعيين بالنسية 
إلى مقياس الرسمية / غير الرسمية .وهذه النتائج موجودة في الجدول رقم( ,4). 


اجدرل رقمزة ,). معرسط درجات التر ع- 11 في الإجليزية والعربية جمورغيين من طلاب 


لمن أو قفر ٦‏ نعلا ]ر قفرا 
فراستهم بعد الغانرية جراستهم بعد الخالرية 


المصدر: عقيس من يلات ۹۷١م‏ 


فالعوامل الا-جتماعية إذن؛ في هذه الحال الرسمية / غير الرسمية والصيغ المعثبرة 
للغة الأصلية أيضاء ثور في الصيع التي يستعملها التعلمون في اللخة الثانية. 

وهناك دراسة أخرى تظه ر أهمية العوامل الاجتماعية أجرتها بيبي 
(١٠۱۹۸م)ء‏ التي بحت في استعمال الصوت // عند متعلمين تايلنديين لاإنجليزية:” 
وقد أعطت أفراد عينتها مهمتين : انفمس الحعلمون قي الأولى في حادثة ماء بينما كان 
التعلمون في الأخرى يقرؤون من قاثمة كلمات أعطيت لهم. فتعد المهمة الآولىء 


بناءً على ذلك» موفقاً غير رسمي» بيتما تعد الثانبة موففا رسميًا. وقد عتمت بييي 
عند التحليل بأمثلة تححوي على الصوت /۲/ في آول الكلمة؛ وبامثالة تحتوي على 
الصوت نفسه في أخر الكلمة. أما قي الوقع الأخينء فقد أستعمل التنرّع الصحيح من 
اللغة البدف ينسية ۶٤1,١‏ من عدد المرات في الموقف غير الرسمي؛ بينما استعمل 
الع الصحيح من اللغة البدف قي الموقف الرسمي (أي : قراءة قائمة الكلمات) 
بنسبة ٨۷۲,۲‏ (مع وجوب ملاحظة أنه كانت هتاك أمثلة أقل بكليرفي الموقف 
الرسمئ ما كان هناك ق الموقف غير الرسمي). وعند التظر إلى المعلومات اللغوبة في 
ثطق الصوت ۲١‏ ف البدايةء فإن الصورة تتعكس. ففي الموقف غير الرسمي »ء كان 
معدل العصحة اللخوية 2 ,۳۸. أما قي الموقف الرسمي» فقد كان معدل ال صحة 
اللخوية 4,4 (انظر الجدول رقم ة,١).‏ 


ايدرل رقم(3,). نسبة تنو عات الوت أا في اللغة المدف. 


المهستر: مقتبس عن بب ١۸+‏ لم). 


فا لوقف الذي وجدنا له علاقة بالصرت /۶/ في آخر الكلمة هو ما يكن توقعه 
بثاءٌ على نوع الهمَّة » كما تافشنا ذلك سابقا في هذا الفصل » غيرآن المعلومات اللخوية 
حول /۳/ في ول الكلمة يرة بهذا ا نصوص. وقد وضعت بيبي تفسيرا يتعلّق يدور 
اللغة الأصليةء إذ ذكرت أن التنوع في اللخة اللأصلية الستخدم في الوقف الرسمي هوء 


(۲) لقد كان حثاك تنو عان اشان في اللعة البدف مقبولات قي هته الدراسة؛ بالئظر إلى أن هولاء الميكلمي 
کاتوا يعیشون في نيويورك ؛ حيث يوجد هتاك توح كبر بالنسية للصيغة القبولة. 


ثي الواقعء تنوع راق لصوت /۲/ المستعمل في التاياندية. وعلى هذاء فقد تقل الشكل 
الراقي اجتماعياًء في قائمة الكلمات؛ إلى سياق اللخة البدق."" 

ناء على ما سبق يكن آن يكون للتوع في استعمال اللخة التانية مرجع في 
العايير الاجتماعيّة في اللفة الأصلية. وعلى كل حال» هناك مصادر أخرى للترع؛ 
حيث سنتطرق» ف القسم الآتي » إلى الشريك في الحادثة (أو الحاور)» ونوع هة 
ومواضيع اشادثة. 


(۳, ۲ ,4) السياق الاجتماعي اعلق باغحاور؛ وتوع الهمةء وموضو ع الادثة 
Smrcial Context Relating bo Iaterlocutor, Task Type, and Conversational Topic‏ 


إننا عادة ما نكيف أسلوب كلامنا وفقا للموقف وللمتكلم الذي تتكلم معه. 
فمن المعروف جدا أن الطريقة التي نتكلم بها قي موقف عائلي مختلفة عن الطريقة التي 
تكلم بها في مقابلة عمل رسميّة. ونعود هنا إلى قضايا مشابهة قي حاولة فيم كلام 
المخحدثين غير الأصليين. 

فإحدى طرق تعليل تأثير الكلام المعزو للاختلافات بين الحاورين ما يسمى 
نظرية تمائل الكلام 1ne0‏ مەلە ص 0مھ اعءعمS‏ (جیلز وعااتا وسمیت »۰ ۱۹۷۹م ؛ 
جیلز وسانت کلیر نها .51 ۱۹۷۹م ؛ ٹاکیرار اعلا و چیلز وتشیشایر #نطععاے» 
1 هح) التي تنطلق من علاحظة أن آفاط الكلام تميل إلى آن تتمائل #تتخالف ف 
التفاعل الاجتماعي. وقد عرف ٹاکیرار؛ جیلس؛ وتشیشایر (1۹۸1م: ص )۲١۷‏ 
التمائل #ع#ع٢ء۷رت‏ والشخالف #عدعع٣ء‏ بزل » كما يآتي : 


(۳) رقف جور مز (1۹۸۷ع) خد تفسير بيبى لمصدر تلك الترعات. خقد آشار إلى أن الصوت ٣‏ 
المكرر في التابلندية بجميز به الكلام الرسمي ء ولكن في الكلاج الدارج لأقراءة جم في التاياندية) يهر 
نوع شيب بالصوث ٠۲‏ الأمريكي. وقد زعم هيجور أنه في إخجليزية هؤلاء المتكامين : برجم تفشي کل 
سن الصوت 7 الكرر ق الكلاح الرسبي: والصوت أ۲ الأمريكي في الحادثات العرمية ؛ إلى القل۔ 


اللغة البينية ر الياف Tey‏ 
التمائل -.- استراتيجية لغوية بتبّى الأفراد من تلايا كلام لبعطهم البعض عن طريق 
مدی عریض من السمات اللعويْة: ما فيها معدل السرعة في الكلاح» الوقفء طول 
البارةء النطيق ..-[خ. يتما يلير التخالف إلى الأسلوب الذي يرز الحكلمون به 
الاححلافات الصوتية بين أنفسهم وال خرين. 
ونكن لاذا ينبغي على المتكلمين أن يُماثلوا الآخرين في كلامهم؟ هناك عدة 
أسباب كلها اجتماعية ف أصل نشأتها. فالقصد من وراء الككلم مثل الآخرين (مشل 
لبس بطريقة تشبه الآخرين) هو الحصول على الشرعيّة منهم» وتعريف المرء أيضا 
بأنه عضو ي الحموغة الأجتماعية ذاتهاء أو الطقة الاجتماعية ذاتهاء أو الخلفية 
العرقة ذاتها. وقد وجدت الدراسات المصمّمة لبح التنوّع في اللغة البينية عموماً؛ 
انطلاقاً من هذه النظرة» قاثلاً بين التكلمين. فمتلا قي دراسة لبيبي وزوينجلر 
(a 14A) ,Zuengler‏ جعت العلومات اللفوية بالتاپاندية من أطفال تین - 
تایلنديين في محادثتين متفصاتين؛ واحدة مع جاور صيني العرق» وأخرى مع جاور 
تايلندي العرق (كانت الصينية هي اللغة الأولى ء والتاياندبة هي اللغة الثانيةء لہؤلاء 
الأطفال). وقد ركت بيبي وزوينجار على ستة صوائت تاياندية وصامتين صببين؛ 
موصحة تي الجدولين رقمى(1 ,۹ و۹,۷). 
قالعاور: کماتری؛ له تأر على كلام هؤلاء المتكلمين غير الأصليين في كل 
من الصوائت (الحدول رقم ,4) والصامتين االجدول رقم۹,۷)؛ حیٿ ماٹل 
التكلمون كلام حاوريّهما عن طريق تكييف الكلام الذي جعلهم يبدون أكثر 'تايلندية 
أو أكثر "صينية"» بناءٌ على الخافية العرقية للمجاور. 
ورا كان أحد أكنر الموضوعات المبحوئة ترددا في أدبيآت اللسانيات 
الاجتماعية /اكتساب اللخة الثانية ؛ يتعلق ها فصل عليه من نتائج مختلفة من واحدة 


مه لاس عخلاص البيانات اللغوية. وشكل عمل لابوق ۷ماةا (1۹14 مء 


١‏ ) قاعدة لہذا الموضوع إذ لاحظ أن الأشكال المختلفة كن أن تحدث بنا 
على الموقف الكلامي. 


ایدو ل رقزا ,)۔ تة الو ع لي العايلندية رالتايلتدية الفصحى فی بانځوك) الق استعملت عن ١‏ فردا 
شاتي اللفة: الصيية - الجايليدية مع تماورين تايلعدي رصحي 


"AcE theory: An arphinstimı er ity shifiiug ln seco lmgwmage dialer" (I3 by 
Leslie Bethe & Jıme Zuengler. Im N. Wolfen & E. odd {(Fd.y, Soringunlirs xml stun 


kngnzge sequisitn, pp. 195-113, Nerkrary House. dذly طبح‎ 


ابدول رقر 4,۷ نة التو ع في التاياندية رالتايلندية الفصحى قي بانكوك التي اسعملت مي ١‏ 
فردا لاني اللغة: الصيية - الايلندية مع غاورين تايليدتي وصيني. 


en mR Km theory: AB exphnatn Fw 3y piflimyg in aeroml lmguapge diate" (3A1) by 
Lelie Herbe & June Zuengkr. ln N. Yulin û E. Judi (Edxj, Sgt id seco 


knguage xcqulsllon, pp. 135-113, Nerbary Heese, 5y طبع‎ 


اللخة الببنية في اليا 4 2 


وقد ومنعت تاروڻ (14۷4م› ۳ م) عمل لابوق؛ الذي كان مبنيا على 
ملاحظة التكلمين الأصليين: إلى سیاق تعلہ اللفة الثانية » إذ أشارت إلى أن تظام اللغة 
ية للمتعلم هو نظام محدّرء يتفي دما غير اليئة اللغوية في الحقيقةء كان عنوان 
أحد مقالاتها الميكرة هو "اللغة البينية بصفتها حرباء). فيعرض نظام المتعلم النحوي 
اتظامية أكثر أو انسجاما في الأسلوب العام » لكن تصبح هذه الانتظامية آو الإنسجام 
أقل عندما يكوت الأسلوب» كما تسميه» أسلويا فوق اأألوف. ويْعرّف هذان النظامان 
بكمية الاتباه الممنوح للكلام ؛ فالتظام العامي هو ذلك النظام الذي تصرف فيه انتباه 
أل إلى الشكل في كلام المرءء أما الأسلوب فوق المألوف فهو ذلك النظام الذي يصرف 
معظم الائتباء فيه إلى شكل الكلام. ویعکس هذفان بالالى الحدود الخار جة لسلسة 
متصلة من الأساليب : الاس تعمال المحدد بالاتباء» الذي بدوره يحدد بالوقف 
الاجتماعى وقت حدوث الكلام. 

ومن الدراسات الميكرة فى هذه المنطغة تلك الي أجراها ديكرسون وديكرسون 
(1۹۷۷ء). ولقد ناقشا هذه المعلومات اللخوية سابقا يما يتعلق بالسياق اللغوي» أما 
هنا فستر كز على هذا البحث على أنه نتيجة لتوع الهم (انظر الشكل رقم۹,۲). 

تعلق العلومات اللغويةء وهي لمتكلمين باباتيين يتملم ون الإنجليزيةء ياناج 
الصوت /۲/ في سياقين انين : إا يعد صامن أو قل صائت وسطي أو صائث عال. فكا 
نرى من العلومات اللغوية» هناك فروف في الدقّة اللخوية نتيجة لنوع الهِمّة التي ينهسك 
فبها المتعلم. فقد اقترض أن هذه المهمات الثلاث يكن أن ترب مدى السلسلة المخصلةء 
وهي الاتباه للكلام': هناك تركير خاص أفلٌ على الشكل في موقق الكلام الحر: 
وتركير أكثر عليه في قائمة الكلمات. وتشاهد الدقة اللغخوية لأقصى مدى في تلك الْهِنّات 
التي يكون فيها التركيز الأكبر على الشكل. إلا أن هناك صعوبة في هذا الفهوم في فهم 
العلاقة بين نوع الهمة والدقة اللغوية ؛ لأنه ليس هناك دلبل مسقل على أن هذه المهمات 


| ااب اللقة الثابية- سخلعة عاس 


جب أن نرب على هذا الشكل » إذ رعا يوجد الانتياه الأكبرق قراءة الوارء أو رجالا 
تكون كمية الاتباه رسمية بين الأفراد كلهم عبر أتواع الأهمات. فاذا كاتنت هذه هي الال : 
يوقم المرء أن ينوع الأفراد بحسب أي مهم تتطلب الاتتباء الأقصى أو الأدنى. 

ويبرز الاعتبار الهم هنا في العلاقة بين الدقة اللغرية والائتظامية. تذكر أنه إعتقد 
أن الأسلوب العامي هر الأكثر انتظامية؛ ولكن في المعلومات اللغوية من ديكرسون 
وديكرسون» رأيتا أنه كان الأقل دقة لخوية أيضاً. وتعثي الانتظامية أن 'الغزو" من أنظمة 
أخرى هو الأقل من غيره» فيمكن بالتالي أن نتوقع أن العاميّةء لأنها داخليًا الأكثر 
اتساقاء هي الأقل احتسالا بأن تثآثر نظام اللخة البدف ء وستكون أيضا؛ لذا السيب؛ 
الأقل صحة لغوية. وف الجانب المقابل : يرز الأسلوب فوق المالوف بصفته الأسلوب 
الذي يُعطى الكلام فيه انتباها اکر والذي يبدو آنه الأكر تارا باللغة الهدفه؛ ويبدي 
بالتالي أنه ّل النظام الأكثر دقة نغوية » لكن رجا الأقل اتطامية. 
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ياست | م ییات رط س 


تراسا اة لیات تراما رار ر 


الشكل رقمر4,۴). نطق الصوت ١ء‏ نتيجة للمهمة. 
لطر سن: 


"Iotberlamguage pimiultgy: Curremî raearch HH fatare drectmnı" im 3. Corder 
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thelr rekan fo seco laagmare karning [Artes dı SÊmr Colloque de Lireguhtgque 
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اللغة البيئية ي اياف ۳11 


ورا بعد الانتباه للكلام على أنه الحغْيّر الوحيد الداخل في التعليل للاشكال 
الختلفة ؛ تبسيطاً كيرا لفسير التنرّعء إذ قفارتت جاس (١1۹۸م)ء‏ في دراسة 
لاكشاب العبارات الموصولةء نوعين من المهسات. قاستخدمت مهمة الحكم على 
المقبوليّة» ومهمة ربط بعض الجمل. إذ طلب من المتعلمينء فى المهمة الأولى» أن 
يجكمو! على حوية جمل في لختهم الثانية. . أما في الهمة الأخرى» فقد أعطي التحلمون 
جملاء مشل تلك التي في ٠١(‏ ,۹)» ثم طلب منهم أن جمعوها في جملة واحدة 
تناب الحملة المستهدفة في ٠١(‏ ,4) ؛ 

)۹,١(‏ الولد ركض إلى البيث. الولد كان يبكي. 

(ه ١‏ ,4) الولد الذي كان يبكي ركض إلى البيت. 

وقد كان التركيز الرتيسي على استعمال متعلمي اللغة الثانية اللخة الأصلية. وك 
مقارنة تتائح لکلا لكاتا الهمتين» وجدت جاس نتائح عخثلفة قادتها لتبنى صر علمي آن 
تقنيات استخلاص المعلومات اللغوية الختلغة رعا تؤدي إلى استتاجات خختلفة. فالتفسير 
في هذه الخال لم يكن معتمدا على عماية النهوم الاتاه للكلام بقدر ما کان محتمدا 
على العمليات الداخلة ف عمل المهمات المنوعة. فمهمة الحكم على القبولية مشلا > هي 
شكل ريسي مهمة تشبه حل الشفرة ؛ حف تعضن خطوتي لثرير رفض اد تمر ر 
جملة معينة. أولا جب على الحعلمين أن يفسروا ا ملة بطريقة ما. ثائيا جب عليهم أن 
عد دوا إذا ما کانت تثاسب أفاط الإنجليزية كما لها لغتهم البينية. . وبگلمات أخري ؛ 
يجب على التعلم أن يحاول أن يصل ال إحملة بنظام لغوي داخلي. . وعلى الجانب الأخر: 
تظهر مهمة ريط احمل مهمة إتاجية» إذ جب على المععلم آن يركز على شكل الجملة 
ينما يقي في النهاية على المعنى الأصلي. فكل مهمة يؤديها المتعلم بالتالي سنضع 
متطأبامت مختلفة على الحعلم: ويْكرّن الانتياء للكلام واحدا منها فقط. 

وحتى في المعلومات اللغوية التي تعكس بطريقة أوضح اختلافا في الاتتباد 
الشكل» لا تويّد العائحٌ العلاقة الفترطة بين الدقة اللغوية والانتباء للكلام؛ كما 


وصح ذلك في محلومات ديكرسون وديكرسون اللغوية. وزيادة في التوضيح ؛ وجدات 
ساتو (1۹۸۵م) أن العلاقة عكسيّة بيتهما. فقي دراستها لإنتاج الكلمات التي تنتهي 
بصامت» وتلك التي تتتهي بعناقيد من انصوامت» من طفل فيتنامي يتعلم 
الإنجليزية؛ لم يستمر الا تجاه الذي لاحظه ديكرسون وديكرسون. ققد جمعت 
المعلومات اللخوية من ثلاث مهمات في ربع فترات زمنية : (آ) حاورة حرة» (ب) قراءة 
شفوية لتص طويل ء (ح) حكاة مسشخلصة لكلمات وعبارات قصيرة۔ (عند الوقت 
٤‏ » استبدلت المهمة الثانبة بثلاوة نص تشيلي). وتظهر في الجدولين رقمي(۹,۸ و۹,۹) 
نتائج المهمات المستعملة. 


درن رلپ اتاج اليه الع الد الكلمات ية بعوات رق للمهمة 1 جج _ 
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الإمحيس - عن 
"Task YaHation in terlangnage pjhiiekogy, 1335, by C. Sata. In S. Gass & C, Malem (Ed),‏ 
طيع lıذm Input in eci lng HEFE azqutitien. Newbury Haze.‏ 


اللخة البينية لي اياف 1 


وكما نرى» لم تصمد العلاقة الحوقعة لا في إنعاج الصوامت» ولا في إتناج 
عثاقيد الصوامت» بالرغم من أنه ليس من الواضح؛ مرة آخرى» آي مهمَةٍ هي التي 
سیت رکز معها معظم الانتباه على الکلام. وقد شارت ساتو بوضوح إلى آن تعريف 
أساليب الكلام جا تعلق بالانتباء إلى الكلام فقط ؛ هو بريه نظرة تبسيطية لكيفية تدوع 
إنتاج المتعلمين. 

وقد اعترفت تارون كلك جمحدودية النظرة الأفعية الأحادية للتنوع » إذ نظرت 
في دراستها فی ۱۹۸۵م : إلى اكتساب الورفيمات القيّدة والحرةء ولم تجد أيضا آن 
العامة هي الأفل دفّة. وقد كانت هناك » في هذه اندراسةء ثلاث مهمات: (أ) حكم 
بالمقبو ية (الانتباه الأكبر للصيغة)ء (ب) مقابلة شفهيّة حول الحقل الرئيسي الذي يهتم 
به التعلم؛ و(ح) قصة شفهية (الانباه الأقل لأصيةة». 

وتضمن تعليل تارون وتفسيرها لہذه التتائج فكرة وظيفة الطاب التي تعتي أن 
المرء لا يستطيع أن يقول يساطة إن نوع المهمة سيملي على المتعلم الصيغ التي 
سستعمّل. وتاج المرء أيضاً للنظر إلى وظيفة تلك الصيغ من خلال سياق الخطاب. 
فالجمم #ا مثلا لم يتير على طول السلسلةء شف حين آن مورفيماتٍ أخرى»ء مثل 
ضمر الغائب المفردء تويد الافتراض القائل بعلاقة الاتباء للشكل بالدقة اللخوية. بينما 
يبقى البعض الآخر من المورفيمات» مل أدوات التعري ف /النكير الإخجليزية : 
والضمائر التي تقع مفعولاً مباشراً» ُظهر اتجاهاً معاكا لاتب به سابقاً. ويكمن تفسير 
ذلك في القوائين السياقبة لہذه الصيخ الخلفة. فضمير الغائب الفرد كثير جداقي 
السياق» بمعنى أن هناك أدلة أخرى في الحملةء أو في السياق السابق» بحدد الشخص 
والعدد للقعل. وف السياق القصصي في ا لجانب الاخر؛ ورجا بدرجة أقل ق الحديث 
حول حقل المتعلم؛ بظهر أن أدوات التعريفب /التنكير والضمائر ضروريّة في الحفاظ 
على العلاقات الناسبة وتأسيسها أيضاً. ولذلك فمتطلبات مهمتي الق والمقابلة 


:ا اتساب الد اللاية - مقدمة عبامة 


كانت خاصة إلى درجة أنهما يتطلبان وجود ضغط أكبر للحصول على الدقة اللغوية فى 
بعص الصيغ ؛ ولكن ليس في بعضها الآخر. 

ولي الوقت الذي ريما يساهم الانتباء للصيغة ووظيفة الطاب في الانتظ ام 
الداخلي لأنظمة المتعلمينء إلا أن موضوع الخطاب مهم أيضا. فقد جمع كل من 
إيسيتتين عامط وستاريّك ماع8 (۱۹۸۹م) معلومات لغوية شفهية من غشرة 
متعلمين لاإ نجليرية لغة ثاتية في موضوعين + أحدهما صله التعلم على أته موضوع ذو 
أهمية كيرة له أما الآخر فقد صنفه المتعلم على أنه موضوع ذو أهميّة قليلة له أو 
عايد ف أقلٌ تقدير. وقد كان تعليل المعلومات اللغوية ف قياس الدقة اللغوية منص 
على عدو من الفثات النحويةء منها استعمال الزمن » وصياغة الفعل » ومعنى الفعل ؛ 
ومعنى الزمن. وأظهرت النتائج قي العموم أن الدقة اللغوية كانت أقل فى تلك 
الوضوعات التي وظفت فيها العاطفة ؛ معلى آخرء في تلك الموضوعات التي لفت 
على أن لما أهمية كبرى بالنسية لأفراد العينة. وريا مجادل المرء بأن هذا متعلو بفكرة 
الانتباء للكلام ؛ لأنه تركز في أمثلة التوظيف العالي للعاطفة بالتحديد» حيث يتوقعم 
الرء انتباها كبيرا للمعتى» ونتيجة لمذاء اثتباهاً أقل للمبيخة. 

وهناك أدلة إضاقية على تأثير ا لموضوع على إتتاح اللغة البينية (ووكن ١غا‏ 
وسوالزوعادس»5: 1۹۸۹م ؛ وزوينجلرء 1۹۸۹م)؛ بالرغم من أنه لم بنظر إلى الدقة 
اللفويةء في كلتا هاتين الدراستين» وإغا ركز على السلوك اللغوي. ففي درام ة 
زوبنجلر : جمعت تدا أصلًا مح متحدت غیر اصلی کلاهما شخصصان ف اقل 
نفسه (الإحصاءء أو علوم الألبانء أو الندسة الكهربائية). وقد دخل کل زوج ق 
حوارين انين : أحدهما في موضوع حيادي حول ما فترض آن کل واح منهما لدیه 
معرفة متساوية به (الطعام) : والآخر قي موضوع يتعلق بتخصصهما. وقد كان الحكلم 
الأأصلي» ي بعض الأزواج ء متقدما كثيراً في دراسثهء وقي البعض الآخر» كان التكلم 


اللغة اة في السپاد. ۳1۵ 


غيرالأصلي هو الذي لديه معرفة متقلّمة في التخصّص. والقياسات التي نُظر إلبها 
هي : المقاطمة آثناء الكلام» وكمية الكلامء وعدد الأسئلة التي ملت آثناء الحوارء إذ 
تساهم كل منها في تحديد اتجاه الميمنة في ا خوار. وأظهرت التائح أن الهيمنة في الحوار 
لبست مشروطة بالمعرفة اللغوية وحدها ؛ للأن المتكلمين اللأصليين لم يهيمتوا على 
الحوارات» بل من الأقضل فهم الميمنة بارتباطها جعرفة الحتوى. 

وهناك دراسة مشابهة أجراها ووكن» وسوالز (14۸۹ء) اللذان طرقا اوضرع 
من چانين معرقٰ #حلف. فأفراد عينتهم (أزواج صابن وغير أصايين) اختلفوا وفقا 
برهم بالحواسیب» حیٹ کان لکل متکلم غر صلی خپرة ني برنامج حاسوي: 
معيّن؛ ينما لم يكن أي من المتكلمين الأصايين على معرفة بالبرنامج. وتضمنت المهمة 
أن يدرب المتكلمون غير الأصليين التكلمين الأصلييت على استعمال البرنامج- وتكونت 
قیاسات وو کن وسوالز من قاسات لخوية (مثل عدد وطول العبارات: وعدد الأستلة 
التي ستلت) وقياسات غير لغوبّة (مثل عدد شرح الفردات وإعطاء الاجاهات). وقد 
كانت تتائجهم شببهة بتتائج زوينجار » حيث آظهرت آنه يجب النظر إلى الميمنة والتحكم 
في حوار ما على آنها ظاهرة معقدة. فالنظرة الشائعة هي أن المتكلمين الأصليين 
بتحكمون بالحوار نتيجة لميزهم بوجود مصادر لغوية أكثر متاحة لم. ومع هذا فتأثير 
المحرفة بالموضوع (بالاضافة إلى المتغْيّرات الاجتماعية الأخرى متل المازلة والألفة) يجب 
أن توخذ في السبان. وما يتج هو تفاعل معقد بين عدّة عوامل تشكل طبيعة السلوكين 
ا حواري واللغوي» با في ذلك وجود التكامين غير الأصايين. 

وقد جادل سيلنكر ودوجلاس (١1۹۸۵ء)‏ بان على البحث في اللخة الثانية أن 
بأخذ فى الحسبان فكرة السياق. وأحد جوانب السياق هو التنوع الذي يكون نتيجة نوع 
مهمات اسشخلاص العلومات اللغوية التي تطرقنا إليها سابقا في هذا الفصل. ومن 
الجوانب الأخرى ما يتعلق مهوم تطاق /خطاب » الذي عرفه الؤلفان بأنه "سياقات 


تنشا دا خلا : وهي التي ني نطاقها ... تنشاً نى اللغة البينية بشكل تلف" (ص 4 
ويعني هذا أن المتعلمين يبدعون أنطقة الطاب التي تعلق بأجزاء متوعة من حباتهم» 
وتكون ف الوقت نفسه مهمة بالنسية لبمء إذ تنشاً صيغ اللخة البيئية من خلال سياقات 
معبة ء أو أنطقة خطابي معينة. وقد كان الدليل على ذلك متعلم أنتج بى مختلفة في 
اللغة البينية من خلال أنطقة خطاب ختلفة. وقد انكأ تقاش سيلنكر ودوجلاس على 
اعتقادهما بأن الجوائنب المنوعة لاكساب اللخة الثاية (مشل : التقلء التحجر: 
التفادي) تحدث مختلفة في خلال آنطقة النطاب. ولتوضيح ذلك» انظر إلى الاقتباسين 
۹,1 و1۷ ,۹). قفي الأول؛ يناقش اجاور مح لويس نويات مشال تقني ف 
الهندسة. أمافي (۹,1۷)ء فموضوع التقاش هو الطعام. وقي كلا الحدثين» ينسى 
لويس كلمة مهمة. 
۹,1 ل = لويس (متكلم غير أصلي)؛ م = الحاور (متكلم أصلي) 

ل ... ومن ثم هذا إفف-إه - يعود إلى أن المقاول رما لم يضبط 
المحدات من ناحية جهة الشروط- رجا هذا أنت تعرف الحدات 
یکن أن تتأثر ي ال- ما ذلك ال- أضعت الكلمة- أقصد-لأنٌ 
لا- إ- لديك آلة واحدة هي لي على سبيل الشال ولاية واحدة 
وتريد أن تنقل تلك الآلة إلى على سبيل الخال أثت تعمل 
ميتشيجان وتريد أن تنل تلك العدة إلى أريز ونا أو ولاية أبعد- 
وعليك أن تضبط آلك لان إنتاجية الآألة إه تنخفض بسب 
الارتقاع إه المختلف لكان (المشروع) 

م: أوه أعتقد إل أ ال أ الضغط 
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اللعة البية ب المياف 


نعم الضغط- الضغط يصنع فرقا 
يصنح فرقا في إنتاجية الآلة 
لا أعرف إذا تعرف ما هي مکاگا وعوطء2» 


أخبرتي- أعتقد أنني تناوكها مرة من قبل 


TY 


لا- آنت آنت تحضر بعض اللحم ثم تضع ذلك اللحم إه إلى 
الشمس ثم بعد ذلك آنت- آنا لا أعرف ما هي آنا- آنا تعلمت 
ذلك الاسم لأنني ذهبت إلى ال س س س- المزارع جاك آنا 


رأيت ذلك- انت تعمل مثل صغي رأة - أو يا إلبي- لم 


آنت = اها ا(يضعك) 


: زب يضحاكف) تعملها على شكل قطع طريلة رفيعة؟ 
: نعم مثل أ- آنت لديك ستيك لا؟ أنت أولا 
HE‏ 


ثم تصبح منعفنة ثم ترميها بحيدا 


م ممم 

: بعد ذللك عجر أنت مثل قاط ذلك مشل إه - 

: أنث تطحنها ۹ 

: نعم ذلك بسسسس آنت أنت تيدأ أن ما تلك الكامة أوه يا إلبي 
هرس ؟ 

: ماما بحب عليك أن آنت تدا صتع تهرس ذلك اللحم 


زى = 


TA‏ اباب اللعة الجابة : مقبلمة حبامة 


في كلا المحوارين» ينسى لويس كلمة. ويبدو أنهء في النطاق غير التقني : 
مستعك لاستعمال استراتيجية الإقصاء (لاحظ أنساها في دوره الثاني). ولكن في 
النطاق التقني ء لم جحدث تعطل للحوار نفسه لآن لويس كان قادرا على الاستمرار 
دون الكامة الضرورية. وقد فعل هذا عن طريق وصف العملية مفترضا أنه على 
أملين : إما أن يعبر عن فكرته خلال الكلام» أو أن يستخلص الكلمة من الحاور 
الذي يتكلم اللغة الأصليّة. وي الحوار عن الطعام» يدخل لويس في تفاعل جدالي 
مع الحاورء عا ينتج عله جحت متبادل عن الكلمة. معنى أن المشاركين قي كلا الحوارين 
لديهما هدف وهو اليحث عن العنصر المعجمي اللاسب. وعلى ذلك قفي هذين 
الثالين : يستعمل اكلم غير الأصلي استراتيجيتين محمايزتين في الاتصالء في حاولته 
ليفسر مفهوماً ما تكلم آصلي. 

لقد رأيتا أن هناك تنوعاً مهما في العلومات اللغوية لتعلمي اللغة الثانية. وكن 
أن يكون التتوع عن طريقين: حر ومنتظم» بالرغم من أن التنوع النتظم مهيمنٌ إلى حد 
بعيد. قعندما تتنوّع الصيغ بانتظام» هناك عدذ من العوامل الحددة» بعضها لغويُة: 
بينما ابعص الآخر اجتماعي لغوي أو ظرنق. وقد افترض أليس (۱۹۸۷م ب»؛ ص 
۳ دوراً لكل من التنوع الحر والمنعظم في تطور اللغة الثانية. فيحدث التنوع الحر 
على آنه مرحلة آولى عندما تدخل صيغتان (أو أكثر)» وتتضمن المرحلة الثانية استقرارا 
ي علاقات الشكل/المعنى مع تطابق بين الصيغ والمعاني. والمرحلة الأخيرة (على 
افتراض أن المتعلم سيمل إلى تلاك التقطة) هي التعيين الصحيح لكل من 
الشكل /العنى. وقد طط هذا تي الشكل رقم (۹,۳). 

وبآخذ المعلومات اللغوية التي قدّمت في الفصل ۸ (الحدول رقم۸,۲) فيما 
تعلق باستعمال 0« و #0#1ء يكنا أن نلائمها مم اللموذح اعدم (انظر الجدول 
رقم 4,1). ومن الهم ملا-حظة أن مرحلة الاستعمال التصنيفي لهذا المتعلم ليس هو 
الاستعمال الصحيح للغة الدف. 


اللغة البيتية ي الا 4 
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الشسخل وسر 1,۳ دور الو ع ایر والجعظم. 


زالمصدر! من 


Sarunz ngage #cqbition in conte, by R. Eli, 1987, Prentice Hall}, ûذly طبع‎ 


دول رفز ۹ رامل توج اللقة الببتية_ 


ي ا لحمل الطلبية 
مه ف الجمل الثرية 


فکون الحعلمين بتنوعون في إنتاجهم صيغ اللغة الهدف ليس محل خلاف؛ وإنا 
محل النلافء هو الطريقة الناسبة لتمتيل المعرفة اللغوية. فأولفك الذين ينصب 
اهتمامهم على اللساتيات التشومسكية اننا مووام مط (انظر النقاش تي 
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جریج ؛ ٠١‏ حم) يأخذون تحديد القدرة اللخوية على أتها نطاق البحث في اأكدساب 
اللخة الثائية. والقدرةء بصفتها عثيلا للمجردات» ليست متغيرةء والتغير في وجهة 
النظر هذه جزء من الأداءء بجعنى أنه جزء من وضع المعرفة اللخوية للاستعمال في نقطة 
معينة من الزمن. وعلى الجانب الآ خرء ينظر باحثون في اكساب اللخة الثانية مثل اليس 
(٠1۹۹م‏ ب) وتارون (١1۹۹م)‏ إلى المعرقة باللخة الثانية تفسها على أنها متغيرة. وهذا 
يعني آن التغير ليس بسب الأداء» ولكنه جز تما يعرفه التعلمون عن لختهم الثانية. 
وقد أشار إيكمان (4 1۹4م ب) إلى أن ا لحل لہذه القضية لا يكمن في البرهان التظطري 
حول ما یو جد وما لا يوجد قي تطاق نظرية ما قي اكتساب اللغة الثانية ء كما أشار إلى 
ذلك جريج (١1۹۹م)ء‏ ولكنه يكمن بدلا من ذلك في البرهان التطبيقي. فمن جاثب 
أولئك الذي يرون بأن النطاق المتاسب لدراسة اكتساب اللغة الثانية هو القدرة اللغوية : 
يريد المرء أن يرى أدلة على أن مشل هذه النظرية يكن حقا أن تعلل لظاهرة النوع 
العرسخة بشكل جيد. وعلى الجائب الآخرء يريد المرء أيضاً بالنسبة إلى أولعك الذين 
برون أن معلومات التنوّع اللخوية حاسمة في نظريّة في اكتساب اللخة الثائبة » أن يرى أن 
هناك معلومات, لقوية حاسمة في فهم ما لعطور اللغة الثانية لا بمكن أن يتسق مع تصور 
مفهوم القدرة في اكتساب اللغة الثانية. 

وهتالك أدلة تشير إلى أن السياق بوجه ما ضرورئ لفهم كيف يحدث الاكتساب. 
فقد بین کورموس 5مصصهK‏ (1۹۹4م)؛ في مراجعة لدراسان تعالج الرقابة والتصحيح 
الذاتي» أن اكتشاف ا لطا يعتمد على السياق الأجتماعي. فەشلا تستلزم بض 
السياقات مستوى أعلى بكثير من غيرها فيما يتعلق بالدقة اللغوية» أي أن المتعلمين 
بصححون آنفسهم وفقاً للمحاور والسياق الاجتماعي. فإذا افترضنا أن تصحيح 
التعلمين أنفسهم يساهم في التعلّم» فهذا يعني إذث أن السياق سوف محدد ما الذي 
کن تعلمه» وما الذي لا عگن. 


اللفة اليية ال الاق ۹پ“ 


وهناك دراسة أخرى تتعلق بموضوع السياق لعارون وليو اا (٥1۹4م).‏ ققد 
ناقشاء اعتمادا على تقاعل المعلومات اللغوية الداخلي في ثلاثة أوضاعء بآن دخول 
المتعلم في أتواع ختلفة من التفاعل يكن أن يوئر يشكل عختلف في معدل وعمسلك عملية 
الاكتساب اص .)٠١۸‏ وكاتت العلومات اللغوية من متكلم أصلي بالصينية بتعلم 
الإنجليزية في أستراليا. ففي بداية جمع المعلومات اللغوية كان عمر الطفل خمس 
سنوات» وأصيح عمره سبع سنوات عند النهاية. وقد جمعت العلومات اللخوية في ثلاثة 
مواقف : (أ) عند تفاعله مع المدرسين» وآب) عند تفاعله مع أقرانهء وأج) عند تفاعله 
مع الباحث (بالإنجليرية؛ رغم أن الباحث كان متحدثا أصليًا بالصينية). وقد نظر تارون 
وليو إلى معدل ومسلك اكاب الاستفهام» قأشارا إلى أن الصيغ الجديدةء فيما يتعلق 
بالمعدل» تنشأ داتما قي سياق واحد تقريبا (التفاعلات مع الباحث)ء ثم تشر إلى السياق 
مم الأقران» ثم أخيرا إلى التفاعلات مع المدرسين. الهم هناء على كل حال؛ هو أن 
الصيغ الجديدة تنشا من الفاعلات نفسهاء ثم تسمح التطلبات المختلفة لكل تفاعل 
بنشوء صيغ جديدة. معنى آخرء تدفع السياقات المختلفة المتعلم إلى إتتاج صيغ جديدة في 
مدی آکبر من السیاقات الأ خری (انظر تارون؛ ۳۰۰۰م ؟ ینغ ٩1۹4م).‏ 

وقد هر الموضوع في الغدمة في مقالات حديثة لکل من فیرث ۴٠۲٣۴١‏ وواجنر 
Wagner‏ 14¥ ما جاس ۱۹۹۸(7 ح)ء کاسیر ود۸ (1۹۹4۷م)ء لونچ 
(۱۹۹۷م): وبولیسي عدعناه۴ (۹۹۷م). ويرجع التقاش إلى قاش سابق حول 
ماهية تطاق نظرية اكتساب اللغة الكانية . فالا ختلاف قي وجهات النظر التضادة عن أن 
جحلل ف مصطلحات بسيطة إلى اختلافي في الأكتساب والاستعمال. فالاكساب هو 
يشکل آساسي عملية لغوية لفسيّة (انظر تارون» ١٠٠٠م)ء‏ والسؤال هو: إلى أي حد 
تتأئر الحمليّة اللغوية النتفسية بالسياق الاجتماعي؟ ويمكن للاختلاف أن يوضح 
يالشكل رقم( ,۹)ء وهو شكل ّل كثيرا من مناطق البحث في اللغة الثانيةء وريا 


ا اتساب اللغة الخاية : دة عيامة 


مكن أن يفهم أفضل بفهم الغرق بين الأكتساب والاستعمال. فالشكل رقم(٤.۹)‏ بشير 
إلى الحقل العام للبحث كونه دراسات في اللغة الثانيةء دون ذكر المصطاح المضلل 
اكتساب» الذي يستعمل قي جانبٍ ليشير إلى الاكتساب على آنه عملية » آو يشير إلى 
الاكتساب على أنه مء ويستعمل قي الحانب الآخر على آنه معادل للاستعمال. 


دراسات اللغة الثاتية 


اتساب اللغة الثاتية استعمال اللغة الانية 


ا ا . 
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العاليات النقل الفاعل أفعال الخلام استراتيجيات الأتصال 


الشكل رفز ,ل طط للبحب يي "جاب اللعية الشاي . 
زالمحبلر: هن 


"A pple and Oranges: {F, why appleS art BH #angt and dou't ıê tû be: A 
Tepe to Firth aid Wager," by S. Gag, 1F, Fhe Hoger LengRAp? Joka, 


طبع الت 33-901 .مم 


فيشير الزء الأيمن من الشكل رقم ,۹) إلى مناطق دراسات الا ساب » حيث 
هناك خلاف بسيط حول مساهمة تلاك المناطق في المعرفة. أما الخطوط الصلة التي 


اللغة اليية ف اياف TY‏ 


تربط اكتساب اللغة الثاتية با ناطق المساهمة فى البحت (التقل والعاليات)ء فمل 
اتصالا ليس محل خلاف. ويالئل فاخطوط الصلية بين استعمال اللخة الثائية ومناطقه 
الفرعبّة تل اتصالات ليست عل خلاف. أما ا لخطوط النقطة فتتّل مناطق ينبخي أن 
تكون البراعين والأدلة التطييقية حاضرة عند النقاش قيها. وسوف تقَدّم البرهانء في 
لقصل ۰ مشلا على أن التفاعل هو جز من اكتساب اللغة الثانية. وقد رأيناء في 
هذا الفصل» مناطق من البحث را بنظر إلى التنوّع قيها علي أنها عنصر ضروري 
لفهم أكتساب اللغة الثانية. 

ویشکل مشابه تچب فارش وکاسپر (1۹۸۷م ب) مصطلح اکنساب. وکما 
لاحظا: اخترنا لنشير إلى حقل الدراسة على أنه أحاث اللغة الثائيةء وبالتالي تب 
الانحياز جهة الوضوعات التطورية العضمنة في اللصطلح الأكثر شيوعا بات اكتساب 
اللفة الثانة" زصس 0). وقد وضع سپلجر e۲عااعS‏ ۹۹۸۳م ؛ ص ۹ نقطة شبيهة 
حول أهمية التمييز بين منطقتين رتيسيتين من الاهتمام : 

آ) الدراسات التي تهتم بوصفب كيف يستعمل التعلم ما أكتسبه إما بوصف 

العوامل اللغوية والاجتماعية النارجيةء أو الظروف الية مل هذا 

الاستعمال آو بوصف النظام الداخليٌ اثذي يلكه والذي بجمله قادرا أن 

يتج أداء اللخة البيتية. وييدأ مثل هذا النوع من البحث؛ وهو مهم وشرعي 

بوضوح»؛ بالاقتراض بآن مُخرج التعلم هو منج لنظام قائم من قبل. 

ب) والنوع الثاني سن السراسة هو ذلك الهتم بتفسير كيف تتعلم مصادر 

اللغة الينية من العرقة أو كسب فى امقام الأول. معنى آن النطقة الثانية 

تهنم بوصف عمليّة اكتساب أنظمة اللغة البيية . 


() وهذه بالطيم ليست التاطق الوحيدة لدراسة اللغة الثائية. بل أخذت على أنها أمثلة ما مو شرعيًا جره 
من اأكتساب اللغة الثانية ء ولا تاح لبراهين ليكوت جزءا من اتساب اللغة الفانية. 


اپ اكبلب اللعة التاية - مقلحة عاجة 


,۹ استر اجات Communication Sirstegies Jie!‏ 
يواجه التعلمون مرات عديدة الحاجة لبروا عن مفهوم أو فكرة باللة الثائيةء 
لكنهم ججدون أنفسهم دون مصادر لغوية متهم من فعل ذلك. قيجب أن توظّف في 
هذه الخال إستراتيجية ما للاتصال. وإستراتيجية الاتصال (لكي تُميْز عن إستراتيجيات 
التعلم ء التي سوف نتاقشها في الغصل ١٠ء‏ القسم )٠١,۹‏ غاولة مقصودة للتعبير عن 
المحلى عند مواجهة صعوبة ما في اللغة القاتية. وآورد بياليستواك (۹۹۹۰م آ: س )١‏ 
الحادثة الثية : 
ينما قت أغيش ف كولومبياء أراد صديق لي أن يشتري بع الرير. والكلم 
الإسبائية للحرير؛ هلعة؛ ستممل ظاهريًا لمدو من المواضيع الفرعية التركيّة. ونظرا 
خاجته ليحصل علي انتج الحقيفي» ذهب صديقي إلى مجر علي وقال لصاحب 
الجر ١‏ وآنا أترجمه من الإسبائية على رجه القريب ء شيا ما مشل الآني : تشه 
بعص اير ائات الصغيرة اتزلباء ثم حول إلى عة 
فالشخص الموصوف في هذه القصة لم يعرف كلمة واضحة لكلمة ا مجرير؛ ولا 
الكلمة المقابلة لكلعة دودة القت أو الشرة » ومن ثم كان عليه أن يلجأ إلى آدواسٍ 
وصفية متثوعة ليصل إلى المعنى من خلاليا. «يعرف استعمال طرق الاسهاب مثل هذه 
ياستراتيجية الأتصال. ومن الأمثلة الأخرى على إستراتيجيات الاتصال : القريب 
approximation‏ : الت جمة الحر فية وعنلواعموعا اعانا ء تبديل اللغة انه ععع مدا ء 
والتغادي #عصولاه۷ه. وتجد الأمثلة على ذلك ق (۹,1۸- 4,1{ 
(۱۸ ,4( التقریب 
صبغة اللغة البينية = آنبوب عمنم 
صيغة اللغة البدف = أو ب ماء #مذم او 
(1۹ ,4) الثرحمة ار فة 
صيغة اللغة البينية = هو دعا شخصا خر للشراب 
Hê iûvite cthet person to drink‏ 


اللخة الببلية ل السياقف ج ا 


صيخة اللغة الدف = هنا بعضهما 
They aated cach cther‏ 
١(‏ 4,۲ تديل اللغة 


صيخة اللغة البينية = بالن هلوط 
فة اللقة البدف = بالو ن رموااجط 
)4,۲١(‏ التفادي 
صيغة اللغة النية = الاء غير( heê water (murble)‏ 
حيغة اللخة البدف = تناٹر 1ء The water spill‏ 
وغند معالهة فكرة إستراتيجيات الاتصال » ضْمَن مغظم الباحثين ثلاثة عناصر 
ف تعريف إستراتيجيات الاتصال : الإشكالية رانعناهفةء امم ءال ر غي عقون زورب : 
والانتباهية intentionality‏ (انظر دورني أ#بصم0 وسكوت اامء8؛ 1۹4۷م ء لمراجعة 
العناصا. . وتعتي الإشكالية أن الحعلم؛ في استعماله لإسترائيجية اتصال؛ چب أن 
رف اولان هما مشک اتصال یب أن اه وتأتي في صميم فكرة الوعي فكرة 
أن امین جب آن یكوئوا على وعي بأتهم واجهوا مشكلة ماء وآن یکونوا واعین 
عقبقة أنهم ء في الحقيقة يفعلون شيتأليماجوا تلك ثلاك المشكلة. ويإدخال الائتباهية جزما 
من تعريف إستراجبات الاتصال ء فإن ذلك ي يضمن أن المتعلمين لديهم سيطرة علي 
الخيارات المتوعة» لکن لتیار حول امار الذي تجوت اي مت 
(بياليستوك› ١1۹۹م‏ أ). 
والحقيقة أن هناك صعريات غختلفة مع كل هله المناعبر الداخلة قي تعريف 
إستراتيجيات الاتصال. ولأ : معظم اللغة المستعملة عندما تكون هناك مشكلة ماء هي 
نوع اللفة نتفسه الذي يستعمل عتدما لا تكون هناك مشكلة. . فإذا كانت هذه هي 
الحال» فمن الصعب أن تصن الإشكالية بصفتها جزءا من التعريف فلتشترض ملا 
أن شخصاً ما وجد آلة حاسية لولم يكن قد رأى واحدة من قبل) ثم حاول أن يصفها 
لشخص آخر باستعمال الحملة قي (4,۲۲) (بياليستوك› 1۹45م أ): 


7 اكسان اللعة الثانية- مقتعة امد 


C'est une petite machine avec des numbers. (4,1 YT) 


‘Irs a small machine with numbers- 
.إنها آلة صغيرة بأرقام‎ 

فمن الصعب أن ندعي أن التكلم في هذه الحال تمرف على المشكلة ؛ لأن 
امتكلم قد واجهته مهمّة وصف شيء غير معروف وليس لديه أي فكرة أن هناك اسما 
لذلك الشيء. هناك عدة أمثلة على استعمال اللغة حيث تُضطرٌ أن نصف آشياء 
شختلفة ؛ ورعا لا يكون ف هته الأملة أي حس بالإشكاليّة من ناحية أن نكون قد 
واجهنا انقطاعا قي الاتصال من أي نوع. فإذا كانت الجال أن استعمال اللخة غير 
الإشكالي يسهل استعمال نوع الإستراتيجية نفسه الذي يستعمل فيما يسمى استعمال 
اللغة الإشكالي ء فإنه من الصعب أن تعمل الإشكالية على آنها ميزة تعريف. 

ومن الصعب يالدرجة نفسها كذلك أن تريط الوعي بإستراتيجيات الاتصال. 
فما للاحظ بياليستوك؛ فإن صعوبات الاتصال تما عجموعة صغرة من 
اللإسترانيجيات : تى قي الظروف الموعة. وبالنظر إلى ثبات استحمال الإستراتيجية ؛ 
ليس من السهل أن تضع برهاناً على الوعي بها. معني أن المتعلمين لا يواجهون كل 
موق إشكالي جديد باختياراتٍ واعية » بل خنارون روتيشًا من جموعة صغيرة من 
اللإستراتيجيات المستعملة بانتظام. وهذا مرتبط كثيرا بفكرة الائتنباهية. فإذا كانت 
الخيارات روتينية » فانه من الستيعد أن تكون هناك خيارات واعية متاحة للمتعلمين. 

وق مراجعة للدراسات السابقة حول استراتيجيات الاتصال ١‏ استنتح بياليستوك 
أن إستراتيجيات الاتصال ليس لبا وضع الامتياز : بل هي جزء من العمليات نفسها 
الداخلة في استعمال اللخة غير الإستراتيجي. إنها ضوابط للعمليات السارية المسؤولة 
عن اكتساب اللغة واستعمالها اللذين يسمحان بالنفاظ على استمرار العملية. إتها 
الوسيلة التي عن طريقها يكن أن يعمل نظاح ما أبعد من حدوده الرسمية» وين 
للاتصال أن يمر انطلاقاً من نظام لفوي محدود" (۱۹۹۰ م آء ص 1٤۷‏ 


اللعة البيتيد ل الاش پا 


Inter langage Fragmaties Aq تلاو لية اللقة‎ ۷, ٤ 

النطقة الأخيرة التي سنما ها في هذا الفصل حول اللغة في السياق هي التداولية. 
فتداولية اللغة البينية تعال كلا من اكساب واستعمال المعرفة التداوفية بالغة الثانية. ولقد 
لا حظتا في الفصل الأول أنه عند تعلم لخة ثانية » جب عليك أن تتعلم أكثر من التطق ؛ 
والعناصر المعجميّة » وترتيب الكلمات الناسب فقط ؛ بل عليك أن تتعلم أيعضا الطربقة 
امناسبة لاستعمال تلك الكلمات والحمل ف اللخة الثانية. وأشرنا مثلا إلى أن على المرء أن 
يتعلم آنه في سباق عادثةٍ هاتفيّة : هلل جوش هنا؟ » ينبغي عليه أن يعلم أن هذا السؤال 
لا يتضمن طلب العلومات فقط » ولكنه يحضمُن أيضاً طليا للتحدّث مع ذلك الشخص. 
والأطفالء في الحشيقة » معروفون بأنهم يبون عن هذا السؤال على قاعدة أنها طلب 
معلومات ققط » فيكو ا لجواب التقليدي من طفل ما هونعم» دون أي إشارة إلى آنهم 
سيثادون الشخص الطلوب ليتحدث بالهاتف. فيج على الطفل؛ بناء على ذلك عند 
تلم لغة أولى أن بتعلم أن يذهب أبعد من العنى ا حرق للجمل ليفهم القوة التداولية 
خلفها. والشيء نفسه كن أن يقال عن تعلم اللغة الثانية واستعمالما. انظر إلى 
(4,۲۳)ء وهو مثالٌ على عادثة بين سائح بريطاني ومتكلم أصلي بالفنلندية ذكرته 
مایا مارتن ”نا دونو (عن طريق اتصال شخصي) : 

(4,۲۳) السائح : إننا نحاول أن تجد محطة القطار. هل يكن أن تساعدنا؟ 

القتلندي : نحم. (نقطة) 

ففي القناندية ء لا تتوافق القوة الثداولية للاستفسار حول الاعات مم القرة 
التداولية في الإنجليزية. وعلى ذلك» فبالرغم من إنجليزية الفنلندي النحوية الممتازةء 
جد الرء ما مكن أن يمسر عادة على أتها إجابات فظة. 

وقد أجريت معظم الأبحاث في تداوليّة اللغة البينية من خلال إطارأفعال 
الكادم. ويكن أن ينظر إلى أفعال الكلام على آنها وظائف للغة: مثل الشكوى : 


والشكرء والاعذار؛ والرقض؛ والطلب: والدعوة. والوحدة الصخرى للاتصال في 
هذه النظرة» هي أداء فعل لغوي. فكل اللخات ليها وسيلة ما لأداء أفعال الكلامء 
وبالتالي فأفعال الكلام تفسها يفترض أنها عالية» وع ذلك فالصيعة المستعملة قي 
أفعال كلام معينة تلف من ثقافة لتقافة. فدراسة آقعال الكلام ق اللغة الثانيةء بناء 
على ذلكء تهتم بالاحتمالات اللخوية المتاحة في اللغات لاكتشاف أفعال الكلام؛ كما 
تهتم أيضاً بعأثير الفروق الثقافيّة على كل من الأداء باللغة الثائية وتفسير المتكلمين 
الأصليين لأفعال الكلام تق اللخة الثانية. 
ومن السهل أن نتخيل كيف يدث سوء الاتصال وسوء الفهمء إا كانت صيغة 
فعل الكلام مختلفة من ثقافة لغقافة. وقد قدمنا مثالا على ذلك في (۹,۲۴). فالتكلمون 
الأصليون بال نجليرية البريطانية والتكلمون الأصليون بالفناندية جختلفون في الطرق التي 
يسالون بها عن الاتجاهات والتي يفسروت بها السؤال عن الانجاهات. فعتدما دث سوء 
الاتصال» غاليا ما يكونون مستائين أن التكلمين الأصليين لا يعزون سوء الاتصال 
لأسباب لغويةء بل بعزونها لأسباسي شخصية (فردية أو ثقافية). فالحتمل أن السائح 
البريطاني قي (4,۲۳)ء بناء على ذلكء فر إجابة المتكلم الفنلتدي على أتها فظة وأو 
غير مساعدة. وانظرء بالمحلء إلى الإجابة في الموقف في (١4,۲)؛‏ الذي أنتجه متكلم 
أصلي بالعبرية (كوهين وأرلشتاين ناء 1۹۹۳م ص ٤‏ ۵): 
(4,۲) السياق: ٠‏ وعدت أن ترجع كتابا دراسيًا إلى زميلك في الفصل 
خلال يوم أو يومين» بعد أن تصور فصلا ه. 
ولكنك أبقيته لديك أسبوعين تقريباً. 
زميل الصف: آنا فعلا غاضب بسب الكاب : لأنثي احتجته 
لأحضر در سأ في الأسبوع الشات 
الإجابة: ليس لدي ما أقوله. 


اللغة اة ف الساف ا 


من الواضح أن هذه الإجاية تيدو فظة المتكلم الأصلي بالإنجليزيةء وتفثرض 
عدم القدرة على الاعتذار. ولكن ما عناء المتكلم الأصلي بالعبرية هو ترجمة لشي؛ 
شبيهٍ بالعبارة التالبة ليس لدي أي عفر. 

ومنطقة التداوليّة» فيما يتعلَق بعلم اللغة» ريما تكون واحدة من أكثر ا ناطق 
الصحبة للمتعلمين ؛ لأنهم عموماً غير واعين بهذا الجانب من اللغة» وراء بالدرجة 
نفسهاء غير واعين باللا حظات السلبيّة التي رجا تعرز لدى المتكلمين الأصليين تيجة 
لأ خطائهم التداولية. وسوء الاتصال اللاتح من استقبال التكلع الأصلي تكلام المتكلمين 
غير الأصليين ذوى الكفاءة اللخوية نسبيا في مقابل متعلمين مهاراتهم الإنتاجية 
والاستيعاية ذات مستوى منخفض) ؛ غالبا ما يكون جديا بالنسبة للعلاقات الشخصية» 
وذلك لأن مصدر الصعوبة غالبا ما يعزى إلى تقص في الشخص نغسه (أو في الثقافة) 
(مثلا : الأمريكان غير مناغقين ء الاسرائيليون أجلاف؛ اليابانيون غير مياشرين): أكثر 
من أن يعزي إلى عدم قدرة انكلم غير الأصلي على مطابقة الصيخة اللغوية الصحيحة 
مع النوايا التداولية. وکما آشار کل من جوعبیرز امسن وتائن معصصه۲ (۱۹۷۹ مء 
ص :)۳١۵١‏ لأن المتحاورين يقترضون أنهم يفهمون بحضهم بعضا: قانهم أقل استمالا 
آن يسائلوا التفسيرات". وعذا بالذات هر الوقف الاتصالي الذي وغه فاروئيس 
کاصoتە۷‏ وجاس (۱۹۸۵ م آ: ۵م ب) يأنه الأعظم خطرا: فدون خلفيّةٍ مشتركة. 
ونظاح لغويًء ومعتقدات محددةء "عندما يسر أحد الحاورين بشفة الكن يشكل غير 
دقيق! جملة شخص آخرء فمن الحتمل أن يد خل المشاركون في مشكلة آئية لاهم لا 
بتقاسمون فضاءٌَ خطایتا مشتركا" (۵ ۱۹۸م اء ص .)۳٤١‏ 

وستأخذ الآن الفعل الكلامي حول الرفض طريقة لتوضيح نموذح البحث في 
أفعال الكلام. فالرفض يحدث ف كل اللغات» ولكن ليس كل اللغات/الثقافات 
ترفض بالطريقة تفسهاء كما آنها لا تشعر بالراحة لدى رفض نفس الدعوة أو 
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الاقتراح. بمعنى أنه ليس كل القافات تنظر إلى الحادثة نفسها بأتها تسمح بالرفض؛ 
فكيف يؤر هذا ف استعمال اللغة التانية؟ 

الرفض فعل كلامي معقك بشكل كيير» وسبب ذلك بشكل أساسيء أنه 
يتضكّن غالبا قاشات مطوالة ء بالإضاقة إلى متاوراتي لحفظ ماء الوجه لتعكيف مح 
الطبيعة غير الحذمَّرة للفعل الكلامي. ولأن الرفض الشفهي هو تثيجة لطلب ميدثي 
اهل لتو ان تأتي إلى مزلي الليلة للعشاء ٠)١‏ فإنه يستدعي نخطيطاً مكتفا يقع على 
الحرء الخاص بالرافض. 

وقد أجريت دراسة ليحث الرفط باللفة الثانية خصوصاً» كان تركيزها 
الرتيسي منصًا على الث في وجود النقل التداوليّ » قام بها بيبي وتاكاهاشي 
وآوليس- ويلتر (١1۹4م).‏ وقد جلست أربع جموعات من المتكلمين الأصليين 
باليابانية والإنجليزية (جموعثان ضابطتان من المتكلمين الأصليين» و#جموعان من 
متعلمي اثلغة الثانية) ؛ لاختبار إكمال الطاب الذي بتكوّن من ١١‏ موقفاء تعضمّن 
رقص العللبات ء ورفض الدعوات ؛ ورقض الاقتراحات ء ورفص المساعدات. وكات 
واضحاء عند وصف الموقف» أن على الرافط أن يأخذ دور الشخص الأعلى أو 
الأفل مكانة. ونضم كل موقفو عبارة مبدثية مكتوبة مبوعة بفراغء ثم يتبعها رد 
يجبر آفراد العيئة على آن يكوا رفضاً في ذلك الغراغ. وقد نظر المؤلفون: عند لیل 
النتائج ء إلى ترتيب التعبيرات الدلالية. وتتكون التعبيرات الدلالية من عدة عوامل مشل 
تعبيرات الندم» والاعتذارات» وعرض البدائل » والوعود. فمثلا رما يؤدي رفض 
دعو للعشاء في منزل صديق إلى الإجابة الآتبة ؛ آنا اسف » ساذهب للمسرح في تلف 
الليلة » ريا أستطي أن أمرلاحقاً للقهوة. فترتيب التعبيرات في هذا الرفض هر (أ) 
تعبير عن الندم: اسف : (ب) اعتذار : سأذهب للمسرح في تلك الليمة ء و(ج) 
عرض بديل : رها اسي أن أم ر لاحقا للقهوة. 


اللعة البيتية لل الاق ۹ 


وقد قَدمت المعلومات اللغوية من هذا البحث أدلة على النقل العداولي: 
حيث كان معدل التعبيرات المستخدمة متشابها بين اللغتين» لكن الترتيب الذي 
تستخدم فيه العبيرات يختلف من لفة إلى لخة. وهذا يعني أن ترتيب التعبيرات 
الدلالية التي استخدمها محعلمو اللغة الثانية قي كلا اللغحين الأصلية والثانية متشابه. 
فمثلا بُظهر الحدول رقم(١١,4)‏ معلومات بيبي وتاكاهاشي وأوليس- ويلتز 
اللغوية في رفض الطلباث : 


الجدول رقم( .)4,١‏ ترتيب الصبيرات الدلالية في رفض الطلبات عددما يكوت الرافض أعلى مكالة. 
را ها۲ امار خف بالا 
الإ تجليرية سن المتكلمين الأعلي بالابائة رأي إجابي # اعتنار مخلف بالحاطفة 
المبكلمرت الأصليون بالا جليزية الأمريكة 


المصار: مقتبس من پې وتاکاهاشيی واولیس- لر رء ٩۱۹م)‏ 


ويقترح جحت آخر حول الرقض ؛ لكن ياستعمال طرق ضث ختلفة لاستخلاص 

العلومات اللخوية » آث التفاعل امعد والجحدالى عمدت في مواقف الرفض باللشة الثانية. 

فقد آظهرت أجاث لوك مده وجاس (۹۹۹71«)؛ وجاس وهوك (۹۹4م) حول 

الرفض ء باستعمال تمثيل الأدوار مصدرا لمم المعلومات اللغوية ؛ أن الرفض في ثيل 

الأدوار هذا غالبا ما كان على شكل تفاعلات مطوّلة يناقش فيها المشاركون طريقتهم 
في إیجاد حل ما وف (4,۲۵) مثال على ذلك : 

)٩,۲١(‏ السياق : المتكلم غير الأصلي ضيف في منزل عائلة ما. وقد ذهب آفراد 

التزل إلى بيت جار لبم لبضع دقائق. وقد طلب من المتكلم غير 

الأصلي ألا يسمح لأي كان باندخول. والمتكلمة الأصلة في غيل 


TAT 
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هذا الدور يؤدّي دور ابتة الحم التي تمر بالمدينة: وتريد أن تدخل في 

امبرل وتنعظر ابن عمها. ۰ 

التكلمة الأصلة: أوه أهلاً كيف حائك؟ 

التكلم غير الأصلي : آوه جد شكرا 

المتكلمة الأصلية: هل آه هل آه كوانتين هنا؟ 

اكلم غير اللأصلي : لا آه لا شش آنا لا 

المتكلمة الأصلية: لا هو ليس هنا 

انكلم غير الأصلى : أه لا لا هو ليس هنا 

التكلمة الأصلية: آء أين كن أن ذهب 

المتكلم غيرالأصلي : آه هو ذهب إلى منزل جار له 

التكلمة الأصلية: أ هل قانع - آنا أنا ابنة عمه وأنا مارة فقط قي 
لانسينغ وها الليلة وآنا آنا في طريقي إلى 
دتروہت ااماع0. آنا فی أ ق رحلة عمل و وأ 
أنا أريد أن أراه. لدي فقط تصف ساعة آو قريبا 
متها. هل تانع إذا دخلت وانتظرت لدققة أو 
قریبا مها حتی يأتي 

التكلم غير الأصلي : آه لا بتعظر بنعظر آنا ضيف إ أه هذا البيث 
ال“ آنا لا آستطيع أه أنا لا أ أه إم آنا لا 
أستطيع آنا لا أعغرف ماذا آه آتا أعمل هذا 
لوقف ثم إه 

التكلمة الأصلية: آناآسف؟ 

انكلم غير الأصلي : آه هو هو لا غخبرني أه 

التكلمة الأصلية: أده 


اللفة الببتية ف لمان TAY‏ 


انكلم غير الأصلي : إذا جاء شخص آخر في هذا المثزرل 

الحكلمة اللأصلية: عم نعم لكن أثا أثا ابنة عمه أتا متأكدة أن 
الوضع سیکون جيدا 

تكلم غير الأصلى: لكن آنا لا أعرف 

التكلمة الأصلية : أا أنا أعرف أن الوضع سيكون جيدا 

المتكلم غير الأصلي : أول مرة لي أقابلك أنا لا أعرقك 

المتكلمة الأصلية: أنت تعرف في الواقع أن هله المرة الأولى 


أقابلاك أبضا كيف ااك 
المتكلم غير الأصلي : انتظري انتظري أعقد أه أعتقد أه هو رجع آه 
لیس متاخرا کثیرا 


المتكلمة الأصلية : سعيد بلقائك آه هاء 
المتكلم غير الأصلي: تعم- أه أرجولك انتظري أه سيارتكف 
كلا التكلمين في هذا الثال همهما وتلعثماء وقاطعا بعصضهماء وصححا 
تفسيهماء وعدلا وو حا موقفهماء وقي المموم أصبحا داخلين في مناقشة معنى 
اجتماعي» وتداولي» ودلالي. إن طبيعة الحدث قي هذا امحال؛ مع تعد الرفض؛ 
والطلبات ء وإعادة الطلبات : لم يولق في كلام المتكلمين الأصايين. 
وقي سبيل فهم تداولية اللغة الثانية ؛ جب على المرء أن يتعامل في تهاية المطاف 
مع مدى عريض من الحغيرات الاجتماعية التي رها تحدد كيف ستعمل اللغة. فعلى 
سبيل الخال » ما العلآقة بين الشخصنين الداخلين في حادئة كلام معينة؟ هل هما من 
مقام متساو؟ هل همال عمر واحد؟ تفس الجنس؟ هل هناك أشخاص آخرون 
يشهدون حادتة الكلام؟ وما علاقتهم بذينك الحكلمين؟ 
وقد اندجت معظم هذه الغروق فيما يعرف بنظرية الانتفاخ ۲٥ء۲ The Bulge‏ 
(وولغسون ولوا 1۹۸۸مء 1۹۸۹م). وتتمتّل فكرة هذه النظرية الرئيسية في أنه 
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عندما بنظر إلى حوادث الكلام من ناحية علاقتها بالعلاقات الاجتماعية للمتكلمين: 
بجد المرء تشابهاً كبيرا بين طرف المسافة الاجتماعية (أي: أولتك الذين هم مُقرّبون 
[أدنى مسافة اجتماغية] وأولتك الذين حم غرباء لأقصى مسافة اجتماعية]). وقد جاء 
الصطلح انتفاخ من تكرار الإجابات والطريقة التي تتشكل هذه الإجايات بها على 
الرسم البياني : فالطرفان يظهران يشكل متشابه كمياثٍ قليلة من الكلام؛ بينما ف 
الوسط يتكون انتفاخ. وتشمل جموعة الانفاخ الأشخاص غير المقريين » والأصدقاء 
متساوي المقامء وزملاء العمل والمعارف. ويكمن تفسير هذه القشابهات / المروق بين 
هذه العموعات فى حفيقة العلاقات ؛ فرعا يبدو من الغريب للأطراف أن تكون 
متشابهة. ولكن لاذا ينبغي على حوادث الكلام بين المقربين والغرياء أن تتشارك في 
الخصاتص نقسها؟ يكمن التعليل هناء ومن خلال تظرية الاتتفاخ؛ في حقيقة آن المفام 
ععلوم للمتكلمين: ويالتالي فالإجابات متوقعة لديهم. . ما تلاك التي في الوسط ء في ف 
ا لجانب الآخرء فطلب نقاشا لفظيًا لمعل العلاقة واضحة. 
وقد بین وولفسون (1۹۸۹م؛ ص )۱۳١‏ هله الفروق : ففي الغال قي )4,۲١(‏ 
(بين المقرّبين)ء هناك حاجة قليلة للنقاش» حيث إن كل شخص والق من موقعه 
يالنسبة للعلاقة مع الآخر. آما في (۹,۲۷) فالعلاقة آقلٌ وضوحاًء وهناك توجة متوقع 
لحجلّب دعو مباشرة ؛ لأن خطر الرفض يكون أكثر احتمالا مع المباشرة. فما نراه هو 
موق آعطل- و- خف حت يبصلا إلى حزما 
)4,۲١(‏ التكلم :١‏ هل تريد أن تتناول الغداء غدا؟ 
المكلم :١‏ حستاًء طالما أنني سارجع قبل الواحدة واتصف. 
(۲۷,) التكلم ١‏ : هل ستفعل أي شيءٍ تع هذا الأسبوغ؟ 
اكلم ۲: لاء سأكون حول اسبح هنا. 
اكلم ١‏ : حسناء سأراك. 
اكلم :١‏ ربا سنخرح للشواء قي إحدى الليالي. 


اللعة البجة ي الاي ۳A2‏ 


اكلم :١‏ حسناء هذه فكرة جيدة. آنا مشخول ليلة الأحد. 
اكلم ۲: حسناء سنتركها مفتوحة. 
(بدأ انكلم ١‏ عشي بعیداء ثم عاد ومشى راجعاء قائلا) 
المتكلم :١‏ من الفترض أن تعمل شيثا ما مع هيلين ليلة الغد. هل 
ترید أن تعمل شيتا معا 
التكلم :١‏ حستا. أخبرنا بذلك. 
فبناءً على هذاء جب أن تؤخذ تداولبة اللغة البينية ى اللسبان» عند التطرّق إلى 
كيف يستعمل التاس اللغة في سياق اجتماعي ؛ ليس فقط كيف تعمل اللغة (أي: 
كيف تستعمل الصيغ النحوية للتمبير عن مفاهيم دلاليّة)» لكن أيضا ما الغاية من 
استعمالہاء ومع من ستعمل. 
من الواضح من النقاش السابق أن معظم الأبحاث في تداولية اللغة البينية ركزت 
على الاستعمال التداولي بدلا من التركير على الاكتساب. وعتد الإشارة إلى هذاء 
آیرز باردوقی- هارلیج (۱۹۹۹م ب) وکاسبر وشميدت (1۹۹71ح) نقطة مهمّة تعلق 
بندرة الدراسات التي تعال التغيرات أو المؤٹرات في المعرفة التداولية. ووضع كاسبر 
وشميدت أيضا عددا من آسئلة البحث التي ينبقي التركيز عليها عند البحث في 
اكتساب المعرفة التداولية ف اللغة الثائية. وسنسرد بحص هذه الأسكلة هناء رهي : 
وكما نرىء لا تلف كثيرا عن كثير من القضايا التعلقة بأجزاء أخرى من اللغة الثي 
نوقشت فى هذا الكتاب. 
-١‏ عل هناك عاليات ف التداولية وكيف توثر هذه العاليات على اكتساب 
المعرفة التداولية ف الللغة الثائية ؟ 
-١‏ ما القضايا التعلقة بطرق اليح والقياس ؟ 
۳- ما دور اللغة اللأصلة؟ 
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؛- هل تطور المعرفة التداولية فى اللغة الثانية مشابه لتطور المعرفة التداولية في 
اللفة الأولى؟ 
۵- هل هثاك طریق طبیعي لاتطور؟ 
- ما دور المدخل؟ التعليمات؟ الدافعّة؟ الاتجاء؟ 
۷- ما الآليات التي تقود التطور؟ 
وقد أشار بادروق- هارلیے(۱۹۹۹م ب)ء وهو محقٌ هناء إلى أن المرء لا يستطيع 
آن يبحت تطور المعرفة التداولية دون حش مصاحب للمعرفة النحوية. ولذلك فبالنسبة 
للمتعلمين الذين لا يكون لديهم ثنرع في استعمال الصيغ اللفظية بصفتها جزءا من 
ذخيرتهم اللخوية ء» سيكون استعمالم للصيغ اللفظية للتعبير عن الوظائف الداولية 
حدودا. فمثلا وجد سكارسلا عالععسع8 (1۹۷۹ء) أن الحعلمين ذوي المستوى المنخفض 
يعتمدون على ا لحمل الثبربة عندما يطليون خدمة ف كل موقف. وكلما زادت الكفابة 
اللغوية لديهم: أصبحت الحمل الثبرية حصورة يشكل مناسب للتايعين أو ارين وقد 
آعطی باردوق- هارلیج (۱۹۹۹م بء ص ٤‏ ۹) الخال الآتي : 
(4,۲۸) السياق : طلاب الدراسات العليا يتكلمون مع مرشد الكلية. 
امرشد: حساء دعونا تكلم حول الفصل الدراسي القادم. 
انكلم الأصلي : was thinking of taking syItax.‏ 1 


کت فک رآن آدرس علم الت رکیب. 
التكلم غير الأصلي : .ادر ها 1إ ا 
سوف أدرس علم التركيب. 


وصسب بادروفي- هارليجء يشير هلا الال إلى آن المتكلم غير الأصلي يظهر 
فهما متازا لمعتى الجوهري لكلمة سوف على أنها مؤش للمستقبل » لكنه لا يفهم 
استعمال الاستمرارية على أنها علامة للمستقبل. ولذلك فالتعميم التداولي الخاص 
بالاستمرارية ججيث تشير إلى المسنقيل هو مرحلة لاحقة في التطور. 


ره ,۹ خاة: اكاب اللغة الكاتية والحقول الأخرى 
Catrlasion: Ha aud Other Daciplines‏ 

في هذا الفصل والفصول الثلاثة السابقة ء ألزمنا أنفسنا بالعلاقة بين اكتساب 
اللفة اثانية والحقول الأخرى» خصوصا اللسانيات» وعلم النفس» واللسانيات 
الاجتماعية. وهذه بالطبع ليست المناطق الرحيدة التي تتعلق باكنساب اللخة الثانية. 
فهناك ناطق أخرى- مثل : اللسانيات النشرغية ؛ علم الاجتماع؛ علم الإنسان: 
الاتصال» الذكاء الاصطناعي: العلم المعرق» والفلسقة : وهو أيضا مساهم عتم في 
فهم طيعة اكنساب اللغة الثانية. ولكن هذا الكتاب لم يتضمنها؛ لأنه في الوقث 
الراهن ء ليس لہذه الحقول تأثير يارز في حقلل اكتساب اللغة الثائية. 

اشد قدمنا معلومات لغوية لري كيف ينظر اللساني » والاسائي التفسيء 
واللساني الاجتماعي إلى معلومات اللغة الثانية اللغوية. لكن مادا عن الا تجاه 
العاكس؟ ماذا يكن أن تكون آهمية المعلومات اللخوية في اكتساب اللفة الثانية في فهم 
هذه اللصادر من الحقول الآخرى؟ هناك وجهات نظر عختلفة يكن للمرء أن يتبتاها في 
هذه القضية. فقد ناقشت جاس (۱۹۸۹م) وجاس وسکاشتر (1۹۸۹م)؛ پأنه ا 
تعلق قلي اللسائيات واكتساب اللحة الثانيةء هناك تطبيقات مهمة شنائية اللا تجاه لہفة 
العلاقة. وسنوسّم هذا النقاش ليشمل حقولاً أخرى كذلك. معني آخر» في اعقادنا آن 
اكتساب اللغة اثانية ليس معتمدا فقط على حقول أخرى ليذ نماذجه ؛ ونظرپاته :+ 
وطرقه في طرح الأستلة والإجابة عليهاء لكنه أيضا يزود بدوره هذه الحقول بنظرة 
واسعة حول طبيعة اللغة الإتسانية والحقل الإنساني. 

ولقد ركز اتقاش الموجود قي جاس وسكاشتر على ازوداجبة الاتجاه بين 
اكتساب اللخة الثانية واللسانيات. وا يتعلق با قول التي نوقشت في هذا الفصل » من 
الواضح أنها تُشكّل نقطة البداية للبحت في اكتساب اللغة الثانية. ولكن هناك جانب 
آخر لله القصة. فلو آن اللسانيات؛ وعلم النفس: واللسائيات الاجتماعية (أو أي 
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حقل آخر رعا يدخل هنا) تحاول أن تفهم قضايا أوسع من العقل الإئساني: فإن أي 
نظريةٍ نبثق من هذه الحقول يجب أن تشر فيها التتائج الحاصلة من اللغات الثانية: 
لأنها أيضاً أنظمة متَجة من البشر. فآي نظرية» فى هذه التظرةء تفشل في أن تفس 
المعلو مات اللغوية الخاصة باللغة الثاية : ستحوت غير اة 

أما النظرة الأضعف فهي تلك التي تعزو لاكساب اللغة الثانية موقفا تجميليًا" 
معنى أن معلومات اللغة الثاتية اللغوية لن نزيف النظريات اللسائية » أو نظريات علم 
النفس» أو نماذج اللساتيات الاجتماعيةء بل ستجمل تلك التظريات أو التماذج. 
ولكن ماذا نعني بالتجميل؟ قدمنا في الفصل ١‏ معلومات لغوية من كيلرمان حول 
النقل اللغوي.ء وإحدى أهم الأفكار التي طورّها ما أشار إليها بالنوعيات النفسة. 
فعندما تفهم ما ينقله المتعلم وما لا ينقله من اللفة الأصلية؛ ستحصل على تظرة 
معمفة داخل البنية التنظيمية التي يعُرضها البشر على لغتهم الأصلية. وعلى ذلاك: 
فيمكن الحصول على محرفة أكثر بتلال الينية من خلال نافذة معلوماث اللغة الثائية 
اللغوية. إن استعمال معلومات اللغة الثانية اللغوية يعرف الباحثين بوسائل لظهر البشر 
ديناميكيين وفاعلين في استعمال اللغة. 


اقر احات لقر اعانٹ زضة Suggestions for Additoaal Reading‏ 


Farfation thegry arf şecçond lamguage acquisition. H. Douğ Adamson. eorgetOwT 
University Press {1933)- 

Second language argue and finguisrie variation. Richard Bayley & Dennis 
Preston (Eds. } Amsterdam: Jobo Benjamins (1990). 

Camrtttricai lit 3tralêzies. Ellen Bialystok. Basel] Blackwell {1990}. 

Strategies In leat and using a second language, Andrew Cohen. Longman 
{IE}. 

Umderstarnclitg second Janguaze acguiition, Rod Ellis. Oxford Universily Press 
(1938S). 

¥Farialian In second İurguagê acqulbilion: Discourse anf pragmalics. Susan Uass, 
Carolyn Madden, Dennis Presbn, & Larry Selinker, Multilingual Maliers 
(IFBE). 

Fartation in second tınguagê acqubilien: Psycholinguislir isFues. Susan aaa, 
Carclyn Madden, Denis Presta, & Larry Selinker. Multilingual Maiters 
(19BE}. 


Lomimiinicalion strategies: pspcholingubtic and sociolinguistic perspectives, 
Ciatrele Kasper & Eric Kellerman. Longman {1927}. 

SrtOliRpuirtics amd second kmgtage acquisition. Dennis Preston. Basil Blackwell 
(1989). 


Farigtion in interlmguage. Elaine Tarcne, Edward Amalğ ( 1988}. 
Variation In irierlamnguage morphology. Richard Toung. Peter Lang {1941}. 


Punts for Discuss ةڎځقاinلل قضابا‎ 

اللسائل ارت و٣,ت‏ وبا وآ,¥) هن جاس وسوراس وسلینگر (۱۹۹۹م) 
مرتبطة بالقضابا التي نوقشت في هذا القفصل. 

-١‏ لدى كثير من المتكلمين بالإنجليزية الأمريكية لبجة لسمّى لبجة دون-ء 
حيث نطق كلمة مثل وء دون صوت + الأ خيرء سواء أظهرت منعزلة آم بعد صامت. 
وفی كير من هذه اللهجات؛ عندما تبداً الكلمة التالية بصائت » فغالبا ما تضاف ال ” 
۵y car ۹ i1 he garage)‏ سارت في الکراج مشقایJ ny fhaj breaks down frequentîy‏ 
سیارتی تتعطل باستمرار). وددث أيضا تصحيح زائد؛ اذ حشر ق کلمات لیس في 
نهايتها ١‏ (فى التهجئة أو في أي لهجة)» صرت قبل الكلمات التي تيدأ بصائت ٠‏ كما 
Cb e a coy 10 the sot af Flarida dJ‏ کوبا بلا یقح في جنوب فلوریدا. 

والآن تأمل المنكلمين بهذه اللهجات من مدرسي الإنجليزية لغة ثانية. فليس من 
الغریب أن تسمع طلابهم ننجون جملا مل عاماد اگنادھعا ۵ چ دازا کالیمورنیا 
ولاية جميلة. 

وإذا علمت أن ليس كل الطلاب يقعلون هذاء فماذا تعتقد آن هذه العلومة 
ثقدّم لنا حول أهميّة المدخل؛ وجول التفاعل بين معرفة المتعلم والدخل الذي 
يستقيله المتعلم ؟ 

۲- فی دراس ة لایر Ma‏ (1۹۹۲م)؛ جمعت اعت ارات مكتوية في جال 
التجارة. وقد عطي كل من المتكلمين الأصليين وغير الأصايين النشاط الآتي : 

لم يكن الأمس يوم سحدك. خي طريقك لقابلة وطيفة ني مدو آخرى» تعطلت سيارتك 
في الطريق السريعم۔ وعتلعا وصلت إلى الباتف كانت الاغة يعد النامسة اء ؛ ولع يكن 
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عاك أحة قي لكب برد على مكافك وعتدما كلمت اكب هفا الصباح؛ أخبرك 
السكرتير قي قم شوو الموظغين بأنك لم تعد مرشحا لهذا القصب ؛ء لأبلك لم تأر على 
المقابلة فقط » ولكنك لم تتصل أبضا. وقد شرحت موقفك : لكدك أخبرت بأن الطريقة 
اک اوی ةسمل ع اۋ ایی مي کی را5 لهي وون اوخاي 


(مایرء 1۹41م). 


وفيما يأتي إجابات التكلمين الأصليين وغير الأصايين ( ص حت الأخطاء 
النحوية من إجابات التكلمين غي الأصليين) : 


Please accept this letter of apelogy for not being able to meet with yûuı yesterday for 
tur scheduled interrtew. 


أرجو أن تقيل رسالة الاعتذار هذه ؛ لأئني لم أممكن أن أقابلك أمس قي موعدنا الحدّد 
First, I want to şay sorry for not attending the job interview,‏ 
رید آن آقول : آو لاء نني آسف بسبب غيابي عن مقايلة الو ظيعة. 
I apologize for missing the ioteryiew.‏ 
عدر عر خياب عن المشابلة۔ 
would like tû take this opportunity to apologize for missing tle scheduled meeting.‏ 1 
أود أن أستخل هذه الفرصة لأعتذر عن غيابي عن المقابلة دة ميقا 
Due to citzumstances beyond my control, 1 was unable to participate in the‏ 
scheduled interview co Wednesday.‏ 


بسبب طروفو لم يكن لي يد قيهاء لم أتمكن من المشاركة في القابلة امحددة مسبقا يوم 
اأ ربعاء. 
Last Thursday I missed your mterview by acCIJert‏ 
لفد تعبت عن مقابلتك يوم اميس الاضي بالصدفة. 
would like you to give ric another chance.‏ 1 
أوذ متك أن تعطيتي غرصة أخرى. 
I would very much appreciate your consideraton cûce again and also be grateful to‏ 
yo ta be able 12 reschedule our meehng.‏ 


اللخة اليية ي السياف 1 ۳4 


J اپ‎ 
سأكون مقدّرا لك جدا لو تراجع موقغاك مرة آخرى » وسأكون أيضا متنا للك لو أمكننا‎ 
تحديد موعلر جديل للمقابلة.‎ 
Please consider iit once again for the interview. 
آرجو أن تقبلثي مرة أخرى للمشابلة.‎ 
I would be very grateful if, under the circumstances, yûu weld grant me another 
interview. 
r 
سآكون غتنا جدا لاك إذاء يسبب الظروف الحاليّة: لو أمكداك أن تضمن لي مقابلة‎ 
. خرش‎ 
I hope you will give me a change to interview again. 
آمل آن تعطيني فر صة للمقابلة مرة أخري.‎ 
Would you plêaše give me onê more chance. . . Please, please give me one trore 
lileryîewy, 


هل كنك رجاء أن تعطيني فرصة آخرى... . أرجوك. أرجوك قابلني مرة أخرى. 
.T would ike to be a pafl of your organization‏ 
آرغب فی أن اکون جزءا من شر كتكم. 


1 am Yery interested in yor compaiy. Working in the ABC Lorporatiom i§ My 
dream. | cannot give up my dream. 


آنا راغب جداً في شرككم» فالعمل في شركة 48€ حلم من أحلامي» ولا أستطيع أن 
أغخلى عن حلمي. 


I really, really want to work ir your company. It is for this reason that I praduated 
rom my schoûl. Treally wand to make gocd use of my studies. 


آنا حقا حقا أرید أن آعسل ف شر كتكم. ولہذا السبب تخرجت في مدرستي. أنا حقا 
آر ید أن أسنقيد استضادة جيدة من دراستي. 
I rernaîn very interested in is positon.‏ 
ما زلتث راغا جدا ف عفه الوظيفة. 
Tm sure T'I] never let you down.‏ 


I believe that I can handle this job well enough. You already know what my 
background is. 


أعتقد أنتي أستطيع آن أتولى هذه الوظيفة بشكل جيد» فأنت تعرف مسقا خلفيتي 
وإمکاناتي. 


TIl call again at 1Û on Wednesday morning, February 2U, hoping to hear your 
pusıtive response. 


سأتصل مرة أخرى في العاشرة يوم الأربعاء صباحاء فی ۲١‏ فرایر؛ آملا أن أسمم 
إجابتك الإجابية. 
Î look forward to your reply.‏ 
انا متطلم لإا جابتك. 
I bope you give a good proiıpl ttapoisê.‏ 
آمل أن تدم إجاية مشجمة جيدة. 


ميز هذه الإجابات وفقا لمن كتبها: هل هو متَكلَم أصلي آو غير أصلي. ما 
السمات التي قادتك إلى خارك؟ لا تتأمل أسلوب الكتابة فقط » بل غحوى الإجابات 
أيضا. ماذا تعتقد أن يكون تأثير الإجابات الختلفة على القارئ؟ 

۳- بم نبي المستطيلات ف الرسوم البيانية في الشكل رقم(4,1) في هذا الفصل 
حول دور البيثة الصوتية في التعلم الصوتي؟ 

٤‏ - هناك شير من أفعال الكلاح كن أن درس بصغتها جزءا من استعمال 
اللغة الثانية. خذ واحدا ما يأئي ثم اجمع معلومات لغوية من متكلمين باللخة اكانية 
حول استعمالہم لفعل كلام معيْن: لالشكوى؛ الإهائة ء الشكرء؛ الاعتذاء الطلب: 
الرفض » اللإطراء» الاقتراح]. ثم تأمل : عند جمم العلومات اللغوية» عوامل مثل 
ا جنس» والطبقة . والألفة. كيف تور هذه على تائجاف؟ 

-١‏ متابعة للمشكلة ٤ء‏ اجمم معلومات لخوية رثيسيّة من متكلمين أصليين 
(من كلتا اللخين الاولى والثانية). ثم حدّدء إذا كان مكنا مصدر سلوكهم في أفعال 
الكلام لدى المتكلمي غير الأصاليين. 


اللخة اليية في لياف A‏ 


-١‏ لقد ناقشنا فى هذا الفصل أهمية الحاور تي تحديد نماذج كلام المتكلمين غير 
اللأصليين. تأمل المعلومات اللغوية المقدّمة في الشكلين رقمي ٩,1‏ آو ۹,۲ أ) من 
دراسة یون (۱۹۸1م)ء إذ سكل معلومات لخوية من سحة متعلمين للإنجليزية لغة 
ثانية. وقد سُجّل كل متكلم غير أصلي في مقابلتين منفصلتين: واحدة مع محاور 
إجليزي وواحدة مع عاور غير أصلي. وقد ظهرت تلك الأشكالء المأخوذة من ينم 
(1 2144( في ينغ (1۹۸1م) أولا. 

كيف تفر هذه المعلومات اللغوية؟ وما التتائج التي كن آن تستخلصها عا 
بتعلق بتأثير الحاور على كلام هؤلاء المتعلمين؟ 


الدقة في اال اللقة شه المحدف () 


الشكل رقمرا,؛ أ). تأثير احاور على دقة استعمال اللخة المدف قي الموريات المقيدة 
والألعال المساعدة المستمرة. 
ادر ضن: {Vala in iaterlsnEuagt morpbokegy. By R. Young, 1391, publi hed by‏ 


-Peter Lani‏ بح پادد. 
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الننة في تيال اللخ شه لخدف () 
1003 


عاو تکام آمل غور کلم فی آمل 


الشكل رقير؟ ٠,‏ أ تالير اهاور على دقة اعمال اللعة الحدف قي المررفيعات القنة 
والأفسال المساعدة المستمرة. 

(Yaristinn im iaterkanguage merpbeegy. By R. Yeung, 1991, للغار صن‎ 
بع ياذت.‎ ›pubked by Peer Lam 


¥- المعلومات اللغوية في الجدرل رقم (1 ,4 أ) من طفلة يابانة تتعلم الإنجليرية 
(هاكوتاء ٤۹۹۷م‏ آ). وتظهر المملومات اللخوية اكتسابها للأسعلة في الإغليزية. 

ماذا كن أن تستخلص من هذه المعلومات اللغوية حول اكاب هده 
الطفالة للأسئلة قي الزمن الماضي؟ هل يبدو آث اكتساب القعل المساعد (4اك) في 
الأسثلة هو إثابة أن تضع كل شيء أو لا تضع أي شيءء أم هل يبدو أن 
الا كتساب يدث تدرعا؟ 

۸- الرسوم البيانية في الشكل رقم(۹,۳) هي نتائج لأربع صيغ من اللغة البينية 
من يابانيين وعرب يتعلمون الإتجليزية. وقد اختبر كل التعلمين باستعمال ثلاثة 
قياسات للاستخلاصس المعلومات اللغوية : () اختيار الحكم بالمقبوليةء وإب) مقابلة 
شفهية ركز على حقل دراسة المتعلم» واج) رواية شفهية لحوادث ظهرت ف فيديو. 


اللقة اليئية في السياق 


الخدول رقم( ٩,١‏ . اقات تلب الفعل المساعد الماضي دلج في صيفة السؤال- 
ميخ الزمن ا لار غ الشهر 


سيل الوهن الماضي 


Where did you get that? 
What dict ehe say? 


What did you do? 
What dH youı aay? 


Her did yoy get il? 
id you call? 
Tid everybody saw some blue hara? 


Dk you see the ghant? 

Did you kımmy we kacked lhe door whet we come to here? 
Til yoy use sirme bar? 

Why did yina do hal? 

YW hy di you get his? 

Why dil you gû lo a hoapital? 
Why did yma daw? 
Yar did you say? 
Tat did camel say? 

Td I made thal? 

Tid I make that? 

Ti you see het? 

DÎ You ace me? 

Why Jil mu put hig? 

[ dint correçt this one, did I7 
DH ui what? 


Why do you Jo" 

Fk dû you make? 

How de you draw that? 
What do You Jor 

Hor do Yû break kt? 
What did yı may? 
What did you say? 

Te you boupghıl tion? 

Lk rou bomghit this boa? 
Dî yous purt it? 

Do you pul it? 
Horr dn you pul il? 

Hw Ko Yous part it? 
Hour dz you do if? 

Tı you maw these peppermint? 
Ch? yel Baw Birrlc stat tye? 
Do You sa some Sr êye? 


۳4۵ 


3 


1I 


ا ا ا 


أي هذه القياسات اللاثةء في اعتفادك» يتطلب القدر الأكبر من الانجاه 
للشكل؟ وأيها يتطلب القدر الق منه؟ ولاذا؟ 

ريالنظر إلى تقييمك اتقدّم من الأكثر اتتباها للكلام إلى الأقل انتياهاً له؛ وإلى 
الفرضية التي ثقول إن اللغة البدف يكن أن توثر في اللغات البيتة إلى أقصى درجة فى 
تلك النشاطات التي تتطلب القدر الآكبر من الاتباء للشكل» كيف تل هذه 
المحلومات اللغوية هذه القضية؟ هل النتائج متشابهة لكل أشكال اللغة البيثية؟ وإذا 
كان الراب لاء ماالفروق الموجودة هناك» كيف تفسر هذه الفروق؟ 


اللنية ال ية = البايانية س 


اللة اة » العريية 


الشكل رقهر ٩,۳‏ أ الحراف الأسلوب في آربع مغ لي اللة البيئية لداى موعن من 
اللغات الأصلية في لث أدرات راللعة المدف- ال جلي ية. 

"Yariabdity la interhaguage we: A siely of ırk4hifiiog in زار‎ 
marphpokogy ai sniazx" by E. Taroae, 1%85, Language Learning, 35, pp. 3734 
آىدت طباتحه یاذت.‎ ) b5 Ree Ceh in Lahgukge Learning 


اللخة البيتية ي السياق Tay‏ 


۹- تعكس العلومات اللفوية في هذه القضية طرفا يعبر فيه ا التكلم ون 
الأصليون وغير الأصليين عن الاتفاق والاختلاف (المعلومات اللخوية من بورتر: 
۳ م). يتعامل الجزء | مع الاتفاق قي وجهات اللظر واجزء ا مع الا ختلاف فيها. 
وكان الحكلمون الأصايون والنكلمون خير الأصليين افشون ثلاث فصن٠ ٠ ٠‏ 
تمضمن مقياساً تعلق باختيار الشخمية التي" تستحق التوييخ أكثر من غيرها؛ 
والشخصية التي ينبغي أن ثنقذ؛ والشخصية التي نجاتها قي البحر ثل مل الغائدة الأكبر. 


J1 جرع‎ 


Well, in the firt, third e have the same. 
سا في الأولى ؛ والثالثة ندينا نقس الشيء.‎ 
Ji's agree, no? We're amer. 
هل هذا اتغاق» لا؟ غین تفقوت‎ 
We arr agree. 


Allright. 
ا‎ 
| hanged my mmd, 
شیرت ۽ ريي‎ 
ls OR. Iihmk E OK 
هذا جد اعد أن هذا جيد.‎ 
Yeah, I change lz seven. 


تم ٠‏ غير لسبعة- 


Thar’s the satire ua mîmg, 

ذلك س الشيء مثل رآیى. 
Well, thal's choee.‏ 
.تان سلا قريب 
We're kirt of agreed om mme of them.‏ 
ار و عا ا مشققون على بعضها 
e, 1 eugpt sh î pretty bal too, bart,‏ 


I ¢ûuld go akg with switching a lille br 
مي أن أوافقك في تخيپر راي شيا سا‎ 
Well, I'm somewhat eqqviacegl by what Fou ùy. 
حسناء أقتعتي كللاملك إلى حد ما‎ . 

That iE somewhat gul idea, T guess, m the 
CXMERl Cast. , 

تلك فکرة جیدة إلى جحد عاء على ما أطن؛ في 

الجانب الأقصى من القطية. 

I think hasically you havr a Simewhat Icaitimile 
aryument, 

اتيد مدا أن لديك رآيا منطقيا إلى حد ما 


ما التشايهات / الفروق بي الطريقة التي بعر يها اأتكلمون الأصليون و عير الأصليين عن الاتغاق 


ف وجهات النظلر في هذه الأمثلة ؟ 


TA 


اتساب اة فلخاية ؛ عقدمة غاة 


از + 11 


well, | dieagree wilh yol, 
حاء اأختلف معاك.‎ 
Irn no mgree wll that 
آنا لا أتغق عاف في ثللك.‎ 
But hal is nt Important. 
8 ٍ 
le wrong . 
هذا خطا‎ 
Har, no, firert xt! 
اء ل ب انس دل‎ 
Tm nrt gure about 


آنا غیر متاکد هر 
I diia'i really pay alien uf that part.‏ 
أنا حقا لم أعر اتتباهي لذلك اإيرء. 
Is very difficult‏ 


هل سعت چنا 


(1 ranked tteamAhose twa the wort] 
القد رتيتهم- هان الاثنان الأسوا.‎ 
Really 1 rîkê] Abigail amd Slug hre worl. 
قا فقد رت أيجال وسلح الأسوا‎ 
At his point, | was very atbitratY. 
عند سفه الفعلة ب شت ارما جدا.‎ 
But I dooît krow bow it works. 
لکن لا أغرقف كيف تعمل.‎ 
I hreuagbt ..-lari whe wold kagw' (or gre. 
اعتقدت... لکن سن کان متاکدا من معلوماته.‎ 
Ch! 1 dı" even eter my hez. 
أو لے بد خالل تی راسي‎ 
I wouldnt oaecesxartily agree with thal. 
لا أتفتق بالضرورة مع ذثاث.‎ 
Sa I had him kind of krwatds the end of ry hat. 


ما التشابهات / الفروق بين التكلمين الأصليين وغير الأصليين في التعبير عن 
الاختلاف في وجهات التظر؟ وبالتأمل قي كلا الجزءين ق هذه القضية: هل تعتقد 
أن التكلمين غير الأصليين يظهرون وأفحاء؟ إذا كان الأمر كذلكء لاذا؟ وإن لم 


يکن ء فلماذا آا؟ 

١‏ - فيما يلي تصتيف مقترض لاستراتيجيات الاتصال (عدلت من تارونء 
Ay‏ م 

التغادي (إهمال الرسالة) 


إغادة الصياغة 


اللخ البيتية في السپاق 


riy 


تریب 
إطناب 
الثقل الواعي 
لترجمة اللحرفية 
تشيير اللغة 


۳44 


صف العيارات الآتية لأمن بياليستوكء ١1۹۹م‏ أ» ص 14-1۳) في واحدة من 
الفثات السابقة. وقد أتجها كلها طفل إنجليزي يتعلم الفرنسية. اذكر المشاكل التي ربجا 
تواجهك فى التصنيف » إذا صادفك أي منها؟ ثم قم الاستراتيجية المستعملة ما يتعلق 


بأقكار الاشكالة : وا والاتتياسة ال وصقت دا اله 
: ي پا ټپ 


C'est uue sorte dE, mH peux dife, chaise ques quand tu 
"mo¥e," Des [oiê, t'esl aur des arktres, [[N's a kind pf, you 
cuuld xay, chair for whêh yuu move. %nmctimeg it ig ii the 
IrEES, | 


مكنك القرل إنها نوع سن الكراسي عندما تعحرأك. وتكون بي 


بحص الأحيان في الشجر. 
in peut metire uo bebe dedans. Il y a Somme ua Iröu. [You‏ 
put a baby in it. lf iz like a boûle.]‏ 


مكن أن تضم رعا قيه؛ فهر ستل الحفرة. 
Lm T"etilige peur prendre ... ai on mange ... [You use il ta‏ 
make .. . if You eat]‏ 
Quelgar chose qui 23l sur lê mur et il ¥ a un faussEet arec UA‏ 
.-ı [Something that ig oa fhe wall and lhere ik a tap with‏ 
[..-2 
شي عا على الجدار وسباك لاص ب .. 
Quelque chaae qua to utilises S0Uyeênt pour cenlever quciqur‏ 
ehose, [Someêlhıng lhat Fou uşe often fof pickin up‏ 
something. |‏ 
شيءَ ها نستععله عادة لالتقاط شي ما 
De friš ûn lé det dehors quand le solcil brille, ou sur la‏ 


plage. [Sometimes Yolu pul il dultide when the sun shines, 
qr îh the beach. ] 


WINE: 


playpen: 


wTHmJen spih: 


garden hogz: 


spatula: 


garden chair: 


£5 اساب اللخ اقفاتية : سشفعة عامة 


trent un object qoe tH .,. MH ouvres des "tins," des boites en 
melal: [It's something that you ... you open the, time, the 
metal Txes.] 
آنه شي + ت .۔۔۔ تج ا : عل : الصناديق ا ية‎ 

Leet quand tu ae une petite boutcille rt II ¥ a unc machine 
êl tU vYEuxX DuYrir la. [Ils when ¥ou bave a liule bottle and 
1here is a macbihe anû yû cah sit} open Il.] 

إنها مخل أن تكوت لديك قارورة هناك آلة ويكاك أن تفتحها. 
Lm utsliae pour faire ... Il y a dee gna, dee rouges. le Tquge‏ 
z"ezl cote ûi tie IêE ıùıûš au-Jeêssus. L'aulrê parl qû petul‏ 
faire hı metire les ,,, [You use it tû make ,.. there arê sone‏ 


grey and aome red. The red is like you put your hands under 
it. The dlher pari Is xo you can make the. . .] 


تتعملها للصتم... بعضها رمادي ويعضها أحبر الأحمر مل أن 
تضع يديك تتها الحرء الآخر ذلك يمكتاد آن تصنم ال... 


Tu peu retire desa animaux ou dea peraonnes dana 2t Hm İz 
tire, [You Caû îî aîimıalš ür pêûple io il aod yuu pull M-] 


نك أب تضم حپواتات أو آشخاصا فيه ثم تسحبه. 
C'tét peur š1 oo veut "mixer" [Tt'a For If you wanl tı mir]‏ 
إٹها تحخدم إذا أردت أن تباط 
iuand tu as quelque chose qui cat "atack:" uand on a une‏ 
biuleillle du jušë cu guetlqueê chiûsê èŠ puis ûn vêul ûouyvrir la‏ 
petite cçhoeeg qure ist sur la bouteille. [When you havg‏ 
something lhat 1s sluck. When you have a toltle of pice or‏ 


sı metbiûz aûd thei you want tz ope lhe lille thing that is 
an the bottle. ] 


عدوا پود لديك شيءَ جسلكود3. ler F‏ یکو نا لد رل فاررر2 


عغصير أو شيء ماء ثم تريد أن تفتح الشيء الصغير الموجود خوق 
المشقارورة. 


Quaad IU as un jafdiû et lu veux que leê jùrdih a de l'tau. 
[When you have a garğen and yy want the garden tp have 
wabeT.] 


عتدما تون لدياك حديقة وتريد الحديقة أن تحصل على ا1لاء۔ 


LHD OPELET:. 


tall ipEthEi: 


Sitewdri¥er- 


Wa: 


beater: 


wreuzh: 


garden haze: 


ciild"s car gest: ("est une chaise pur bebe que WM meta dang la voir? mr tı spi "safe," 


suf. {It's a chur [or a baby that you pul in a car u ketp ¥ou 
safe. ] 


إنها كرسي لرضيع تضعها ف السبارة فيك آمنا. 
Le pitt bruû êpğarlê tımmt Ğ"êsl uoe IMe. [The brown parl‏ 
looks likz a head. ]‏ 


يبدو ابيز ء الي سل اقرأس. 


rubber stat: 


فمل زار 


المد خل» والتفاعل. والمخرم 
INPUT, INTERACTION, AND OUTPUT‏ 


هناك اعتقاد شام بآن تعلم لخة ثانية يضمن تعلَّم قواعد تجو اللخة الثائية (غالبا في 
شكل التذكر)ء بالإضاقة إلى تعلم المغردات والقواعد الصحيحة تلنطق. ويعد وضع 
هذه القوائين قيد الاستعمال فى سباق التحاور امتدادا طييعيًا لاكتساب النحو. وتفترض 
هذه التظرة ضمنا أن استعمال اللغة لا مخلف في موقف اللغة الأولى عنه في مواققف 
اللغات الثانية التعددة. فكل ما هو مطلوب للتحدث بلة ثائية بنجاح هو تفعيل الصيغ 
الصحيحة لتقول الشيء نفسه الذي يقوله المرء في لخته الأصلية. وسنوضح في هذا 
القصل كيف أن فى هذه الثظرة ميالغة في تبسيط الأمور (انظر أيضا القصل .)١‏ 
طرق أولاً إلى طبيعة الدخل لدى متعلمي اللغة الثائيةء ثم نركز على العلافة 
الوثيقةبين استحمال اللغة الثانية (خصوصا الحادثة) وتعلم اللخة. 


(,*ا) Inpat Js‏ 
رأينا ف الفصل ٠‏ أن بواكير الفاهيم ا لخاصة بتعلّم اللغة الثاتية كانت قائعة على 
النظرة السلوكية» حيث كانت القوة الرثيسية الحركة في تعلم اثلغة (عدد الأطفال في 


+ 


a‏ اكاب اللعة الثانة - مقالمة عامة 


الأقل) هي اللغة الي يتعرض لما المحعلموك (المدخل). ولأن تعلم لخد ماء في تلك 
النظرة» يشمل احاكاة بصغتها الآلبة الريسية » كانت اللغة التي عميط بالتعلمين ذات 
أهميّةٍ قصوى۔ ولكن جا أن أيام النظريات السلوكية قد ولت وانقضت» تضاءل كذلك 
الاهتمام بالأبجحاث في أهمية الدخل للمتعلّم. 

لقد تحول الاهتمام إلى الآليات الداخلية التي يأتي بها المتعلم (سواء أكان 
طفلا أم راشدا) في موقفب تعلّم اللغةء مع تركبز الأجحاث على النظرية الفطريّة 
وطبيعة النظام الفطري. وكما ناقشنا هذا في مكان آخر في هذا الكتاب » ققد كان ينظر 
إلى المتعلمين على نهم مبدعون لأنظمة اللغةء وأن المدخل الذي بتلقونه» في حالة 
الأطفال في الأقل؛ قليل الأهمية. فلو احتاج التعلموك إلى اكشاف الاحتمالات 
الممثلة في لغتهم من بين عد محدوم من الاحشمالات» لكان عد قليل من الأمثلة 
كافياً لإظهار الصيغ الملائمة. ونتيجة لهذه النظرةء فقد ع تقليص أهميّة ادحل إلى 
أقصى درجة. 

وقي عام 141۷م» وضم كوردر تقيزا مهما بين ماسماهما الدخل 
والحاصال. فالمدخل يشير إلى ما هو متاح للمتعلم» يينما يشير الحاصل إلى ما 
بعفظه التعالم في ذاكرته (أو في مصطلح كوردر : "جغظه المتعلم في ذهنه"). فكل 
من مر في موق تعلم لغة ثانية أو أجنبية» مر بموففو كانت فيه اللغة التي 
يسمعها غير مفهومة على الإطلاق؛ لدرجة تعر معها تقسيم تيار الكلام إلى 
كلمات متفصلة. فبالرغم من كون هذا مدخلا ؛ لأته متاح للمتعلم؛ إلا أنه ليس 
حاصلا؛ لأنه "يدخل من أذن ويفرج من الأخرى"ء معنى أنه لم دمج في بنية 
النظام اللوي المالى للمتعلم. ويبدو أن هذا النوع من المدخل لا حدم أغراض 
امتعلم أكثر ما تخدمها لغة لم يسمع بها من قبل. وانطلاقا من هذا المغهوم؛ يكن 


الد ڪل د واقتقاعل ؛ والمشر ج اء 


للمرء أن ينظر إلى المدخل على أنه اللغة (بصيغتيها الحكية والكتوبة) التي يتحرض 
لها المحعلم. 

ولكن ما طبيعة المدخل بالنسبة إلى متعلم اللغة؟ لظ فير جسون 0۸ددعإء۴ 
(14۷1م)ء فى دراسة صممت للبحث في قضابا تبسيط اللغةء آنه في اللخة الموجهة نحو 
القاصرين لغويًا (صغار الأطفال» الناطقين غير الأصليين باللغة)ء يجري الناطقون 
الأصليون ضبطا لكلامهم في التطقء والنحو؛ والمعجم. ولقد سم الكلام اموجه نحو 
صغار الأطفا كلام ارصع (وبعرف الآن بأكثر من مسمّى مشل كلام الأم مع فيا 
موص كلام الريية مع الأطغال صلهاء جه أو كلام موجة تع و الا طفال انط 
ree spec‏ ). آما الكلام ا موجه نحو القفاصرين من الناطقين خير الأصليين باللغة 
سماد اكاد الا جائ غاا ٣عسوزء‏ ر وقد كان هدفه أن يكدشف الشاب بين هذين 
التنوعين من الكلام. وسنركز هنا على أمثلة من عماكاة الأجانب مأخوذة من عمل 
فررجسون اللأصلي (انظر الجدول رقم .)٠١,١‏ 


لجرل رفز ١١,‏ أمبلة على كلام موجه كلمن أصايون واحكلمين غير أصليين. 


mi Yer 2nldado 
آنا لار چ دیا‎ 


الإأسيانية : yo Yea a aoldadn‏ 
آیا آنا آری 0ا چنیا 
رند = عرلامة المعو ل الياشر) 


العربية : يعرف هو يعرف اهو / هي / آنا ۶ آنت) 
الصار: لمع جسوت 7١۷١م‏ 


مكن أن نرى أن هناك وسال مترّعة لتحويل الكلام الذي كن توقعه عادة 
في مواقف يكون فيها التحاورون من المتكلمين الأصليين فقط . فمتلا في املال 


{r‏ اتباب اثلعة الللبة- مقدمة عامة 


الإسبائي من المجدول رقم(١,٠٠)ء‏ تغير المسند إليه الضمير مر إلى المفعول المباشر 
mi‏ وعبّر عن الفعل ادال على المغرد المتكلم مع باستعمال العبيفة المعسدرية 
«#٣‏ كما حخذفت علامة المفحول المباشر #ه. آما في الخال العربي » فقد استعملت 
الصيغة التي تعبر عن الضمير الغرد الغائب قي العربية الفصحى للدلالة على كل 
الأشخاص. 

أما ا لسدول رقم(۲,٠٠)‏ فيقدم أمثلة من الإتجليزيةء كمايقدم الجدول 
رقم(۱۰,۳)ء المقتیس من هاتش (۱۹۸۲۳م)؛ قائمة جزتة لخضائص اكا 
الأجانب. ويظهر تعديل حاكاة الأجانبء عموماء عاذ كلاميّة لا يكن أن تستعمل 
عادة في حوارات مع المتكلمين الأصليين. وتشابه غحاكاة الأجانب قي سماتر مشتركة 
مع كلام المربية : وهي اللغة التي وجه إلى صغار الأطفال. ومن آهم السمات البارزة 
الثي تتضمتها حاكاة الأجانب بطء الكلام: وارتفاع الصوت؛ وقثرات الصمت 
الطويلة؛ والمغردات البسيطة (مثل : قلة الصطلحات» وكلمات كثيرة التكرار) 
والإعادة والإتقان. وقلة استعمال العامة وتجد ق الجدول رقم(٤,١٠)‏ أمثلة 
إضافية ؛ أخذت من تعليمات مدرسة روضة أطفال لتلاميذها. وني هذه الأمثلة تدرج 
من كلام موجه للمتكلمين الأصليين إلى كلام موجه لتكلمين غير مهرة باللغة الثانية. 
وتعدل المدرسة كلاميا وخقا لهارة تلاميذها. 


الجدول رقمر۲ .)١ ١,‏ أمطلة على محاكاة الأجاتب. 
كلام انكلم الأصلي عا اة الأجائب 


EH You wal ti gir? IF yu wanna grr? 
Ho, I cannot FH, 1 cant 


اللا خلإ ء واتعغاعل ١‏ اشع rp‏ 


اللدرل رانسز ٠,‏ ). خحلاعية لسيات غحاكاة الأجاتب. 
معدل بطي = نطق وشح 
الأصوات الاتنحارية في الآخر تصم اعتكاكية 
صوامت قليلة مقلصة 
و نات أطول 
امغر دات : 
مقر دات عالة اككرار 
فل عامية 
غبارات اصطلاحية آقل 
خښماثر اقل 


موسوعة يوضوح اثلا : هذا يعني س 
معلومات عن السمات الدلالية (مثلا : الخاتدراثة تعني عادة الكنيسة» ذللك سقف عال جدا) 


المعلومات السياقة (مثلا : إذا ذهبت لوظيغة في مصنم ‏ قإهم يتحدثون عن مقياس للرواتب) 


اجاءات ايور 


الترگيه: 
جمل قصيرة وبسيطة 
تقل الموضوعات إلى مقدمة ا لمملة 
إغادة وإعادة الحملة 
المعلومات اليديدة فى تهاية الحملة 
يعيد / يعدل التكلم الأصلي جمل التعلمين غير الصحيحة ويا 
يلا التكلم الأسلي الفراغ تي جمل المتعلمين غير التامة 
الطاب : 
يعطي التكلم الأصلي جواباً من خلال سوال 
يستعمل اكلم الأصلي الأسثلة الح ثبانية دادم عه 
يع رس التكلم الاأصلي تم يا 
اللعلر: عابس من هاتش ۹۸۳ ١م).‏ 


اتباب الللعة البانبة - عقلعة عة 


£7٦1 


الجادول رقمر٠ .)١ ١,‏ تطور محاكاة الأجانب. 
لقصل من التكلمين الاأسلبين في روشة أطقال : 


These are babysit lakmı tare oF bales. Draw a line fram Ci to q. From 3 to 3 MH then trace 


هناك مربیات يرعين الرصم. ارسم خطا من ٩‏ إلى د- من 5 إلى 5 ثم السخها 


متکلم سلب واحد : 
Hiw, Jobiiny, yûu have lu make a great Hig pomted hat.‏ 
الآنء جوني؛ جب أن تشع قبعة مدبية كبيرة وعظيجة. 
e i‏ 
اتوي مسوسط من الحكلمي بالأوردية : 
Bw ber bût ıs hig, Fumie.‏ 
الأن قعتها كبرة. ملبة. 
- 
لمتوى متوسط من المتكلمين بالعربية : 
See hal? Hal iz big. Big and all.‏ 
اتر القبعة؟ القبعة كيرة. كبرة و طويلة. 
لمستوئ مبتدين من التكلمين باليابانية : 
Bir, big, big hal -‏ 
اليحة رة : يوةد كبيرة. 
لستوي ميتدئ سن التكلمين بالكورية : 
Hahry sitter. Fahy.‏ 


المصلر: مقس من كليشن عوابا ردد 1۹م 


وسمات اكاة الأجائب ليست واضحة دائما. انظر إلى احمل ٠١,١(‏ و۲,١٠)‏ 
التي أخذت من استبانة حول الطعام وانجاعة أجراها متكلمون غير أصايين عبر الهاتف 
(جاس وفاروٹیس؛ ٩1۹۸ح‏ ؛ ص :)٤۸‏ 

)٠٠,1(‏ متكلم غير أصلي : كيف غيرت زيادة أسعار الطعام عاداتك الغذاتية؟ 

متكلم أصلي: حسناء لا نأكل لحم البقر مثلما كنا تقحل 
سابقا. نأكل دجاجا أكثر؛ وآه» لحم ختزيس؛ 


چ 


وآه: سمکاء أشياء متل هذه 


للد جل ء واتساعل د رالر ع + ٤‏ 


متكلم غير أصلي : اعذرني؟ 
متكام أصلي: ٠‏ لا تأكل لحم البقر مثلما كنا نقحل سابقاً. تأكل 
دجاجاً أکثر واه أه لحم خنزير وسمكاء.. لا 
نأكل حم البقر كثيرا جدا. لا تتتاول ستيك كما 
کثا نفعل سايقا. 
)٠١,۲(‏ متكلم غيرأصلي : لقد ظهر مؤخرا كلام كثير عن المواد اللضافة 
والحافظة في الطعام. كيف غيرت هذه غاداتك 
الغدائة؟ 
متكلم أصلي: أحاول أن آبقى بعيدا عن أحماض النتريث. 
متكلم غير أصلي : اعذرني؟ 
متكلم أصلى: آه» من أحماض النتريت؛ في أه مثل لحوم الغداء 
وهه الأشياء. لا آكل تلك. 
ففي هين الثالين إشارة بسيطة للكلام العدّل في الإجابات المبدئية لأسثلة 
التكلمين غير اللأصليينء وهذا ريما بسبب أن الأسثلة كانت مكوبة وتكرر التدريب 
عليها. وبالرغم من وضوح أجنييّة المتصلين (إسياني في الخال الأول وعربي قي الخال 
الثاني)ء إلا أن سلاسة الكلام كانت واضحة. وعلى كل حال ء حالما يقول التكلم 
غير الأصلي اعذرنى » يكنشف اللتكلم الأصلي في كل الأمثلة المشابهة الصعوبة 
الموجودة ف الحوار فيجري بعص التعديلات. ولم يكن التعديل » في هذه الحال؛ 
تركييًا أو صونًاء كما يتوقع المرء تفليديا مع عاكاة الأجانب» بل إن المتكلم 
الأصلي أعاد صياغة الجحملة» وكرر وطور في الإجاباتء حیث كانت طريقته أنه 
كلما أعطى معلومات أكثر» حصل التكام غير الأصلي على وقت لفهم أسهل. 


ر اتساب اللفة الثاتية : فة عامة 


ونظل هناك طرق أخرى لتعديل الكلام. قمن البيائات اللغوية نفسها يأتي هذان 
الان : 
)٠١,۳(‏ المتكلم غير الأصلي: كف غيرت أسعار الطعام غاداتك الغذائية؟ 
انكلم الأصلي : حستاء لا أعنقد أنها غيرتها. أحاول أن أوفق. 
اكلم غيرالأصلي : اعذرتي؟ 
التكلم الأصلي : لا أعتقد أنها غبرت عاداتي الغذائية. 
فاأتكلم الأصلي في )٠١,۳(‏ حدد المفعول به الاسمي بشكل كامل حين آظهر 


انكلم غير الأصلي أنه لم يفهمه. 
أما ف ٤(‏ ,١٠)ء‏ فالعلومات اللحوية الغامضة أصبحت أكثر وضوحا يإضافة 
الفاعل والفعل المساعد: 


)٠١,4(‏ التكلم غير الأصلي : كيف غبرت أسعار الطعام عاداتاك الغذائية ؟ 
التكلم الأصلي : وه مع ارتفا الأسعار خقضنا شراء الأشباء 


الأكثر غلاء. اجه إلى الطمام الأرخص. 
[GONE to cheaper foods]‏ 


انكلم غير الأعلي : اعذرني؟ 
المتكلم الأصلي : لعد اتجهنا إلى الطعام الأرخص. 


[WEYE GONE tû cheaper food] 
وعند النظر إلى الصورة المركبة من هذه البياتات اللغويةء جد المرء أن تعديل‎ 
كلام أحار ما عندما جفاطب متكلمين غير أصايين هو أمر متعْيّر» وجدث مترامناً مع‎ 
إعادة تقييم المتكلمين الأصليين قدرة التكلمين غير الأصليين اللخرية خلال مدة التبادل‎ 
المحواري. معني أن الرء رعا يشترك في حوار مشترضا إما طلاقة في ا لوار في جانب‎ 
واحدء أو تقصاً فى الطلاقة ا لحوارية في الحانب الآ خر. ولكن مع استمرار الحوار؛ يزيد‎ 
احتمال إعادة تقييم الرء للقدرة اللخويةء أو للمهارة اللغوية الخاصة بالمتكلم غير‎ 


الد جل ء والضاعل ١‏ والمسع 4 


ولكن ما وظائف محاكاة الأجانب ا تعلق بتعلم اللفة؟ يستطيم المرء أن 
يدعي» عموماًء أن متعلم اللغة الثانية سوف يكون أكثر قدرة على الهم بسماعه 
كلاما عَدّل وبّْط بالطرق التي وصفناها لتر فمن المعمروف أنه لا يكن آن بحدث 
تعلم دون فهم اللغة. ومع ذلك فليس كل آنوإع غاكاة الأجانب تحدع بشكل 
متساو. ففي مراجعة للدراسات السابقة ء آظهر بارکر )ند۴ وشودرون (۹۹۸۷م) 
أن التيسيط الناتج من تطوير الخطاب آو تعديل في البئية الحواريّة ؛ أكثر احتمالاً في 
المساعدة في الاستيعاب من التبسيط الذي ينتج عند المستوى اللغوي (أي: حاكاة 
الأجانب). 


Comprehension mlaztnîl (1 ,4ة‎ ¥; 

إن من أهم العوامل في تجاح أي حوار هو القدرة على أن تفهم الآخر؛ 
ويفهمك الآخر ف الوقت نضسه. ويعد نقص القدرة على الاستيعاب سمة من سمات 
ا لحوارات الكثيرة الئي يدخل فيها التكلمون غير الأصليين. ولكن ما العوامل التي تحدد 
اف4 $cotnprehensibility un‏ 

إن آول منطقة ينيفي أن تهتم بهاء في نقاش حول الاستيعاب؛ هو قدرة 
اكلم الأصلي على فهم نطق المتكلم غيرالأصلي. وواضح آن هذاء على گل 
حال ء ليس العامل الوحيدء ققدرة المتكام غير الاأصلبي على استعمال اللخة الثانية 
حوبا هو عامل آخر أيضاً. وقي الخحقيقة في دراسة استعملت تجرية الأداء المقارن"" 
matched-guise format‏ : طلبڀ سن مستمعيڻ هن التكلسس الأصليين أن جكموا على 
(1) فى غبرية الأداء المقارنء بطلب من المتكلم تفسه أن جل غين غختلفنين من ا ممل أو القطم. ثم 


بطلل سن المستمعي أن ادوا سات الكلمن عقا رات شب له : تتو ع اعمادا على الفرض من 
اللراسة امجراة- 


اكاب اللخة الكانية : مقسة عامة 


1 
جمل قرآها متكلمون غير أصليين (كل واحا من ٠١‏ متكلما غير أصلي قرأ زوجا 
واحدا من الجىل: ثم لطت کلھا عشواًا). وقد تتوعت الجسل بين نحوية وغير 
نحويةء فكانت إحدى النسخ نحوية والأخرى غير نحوية. وينبغي آن تأخذ في 
الحسبان أن كل مثكلم قرأ كلتا النسخثينء نما يعني أن النطق ظلٌ ثابتاًء وفيما يلي 
أمثلة من الأزواج النحوية وغير النحوية في )٠٠,۵(‏ (من جاس وقاروئيس» 
pI AAT‏ س ۵ ۱۳): 
)6," 1( êږıة: .It is unusua) far him to have a new çar‏ 
ليس من العادي أن صل على سيار جديدة. 
غير وي : «Hê is usual to have a new car‏ 
هو ليس عاديا أن يحصل على سيارةٍ جديدة. 
#ۍgية: .He always spends his holidays at homê‏ 
هو دائما يقضي إجازته في النزل. 
غر و : .He does spend his holidays always a hoe‏ 
هو بالفعل يقضي إجازته داتماً في المتزل. 
وعتدما طلب من المتكلمين الأصلبين آن جكموا على نطق المتكلمين غير 
الأصليين على قياس من طرفين (جيد وغيرجيد)» حكم معظمهم على نطق العكلمين 
غير الأصليين عند نطق الجمل النحوية يأنه نطق جيد» وعلى نطقهم للجمل غير 
الحوية بأته نطق سيئ. ويالرغم من أن للنحوية تأثيرا على معظم الإجاباتء إلا أن 
هناك بعض التكلمين لم تكن للتحوية تأر كرفي حكم التكلمين الأصليين عليهه. 
وهؤلاء هم المتكلمون الذين كانت الأحكام عليهم » قياس مستقل » إما نطق جيد 
جدا آو سيئ جداء أي في طرف المقباس. ويالتالي فنهم كلام متكلم غير أصلي يعتمد 
في الأقل على النحرية في كلامهء بالإضافة إلى النطق كذلك. 


الل . ااال : والتري 1 1 


وهناك عامل إضاف مدد المنهومية هو قدرة المتكلمين غير الأصليين على أن 
ي تعملوا سياق اللغة» وذلك باستعمال الغردات الناسبة وأدوات الربط. ولكي غثُل 
على سذاء سنعيد إنتاح رسال كتبها متكلم غير أصلي إلى متكام أصلي (أحد مؤلفي 
هذا الكتاب). وكما كن أن ثري ؛ فهذه الرسالة؛ في أفضل تقدير؛ صعية على 
الهم . وكوث الرسالة مختوبة ء فإن النطق ليس غاملا فی ذه الصعوبة. وها بثر 
الاهتمام هنا خصوصاً أن الجمل في معظمها قد صيغت بشكل جيد تركيبيا. ومع 
ذلك فالرسالةء في جملهاء غير واضحة. وقد كتبت الرسالة مدا اسنجابة لإعلان 

Tm very glad to teceive your good request about expending for lnguage. I 
looked it hardly and fouid that late, 

I want to obtain publkcationa which will help tte to finish my ftrmation in 
English or technological knowledge. 

Many times [I wrote over withûut best anewer waş obtained. With that 
diserirmımate area, Î bave dizjcinted several forms. 

3o, [ ask a place té follow researeh leaming, ûr, your useful publicatans, 

[ prefer to change my present job, so, all you'll do must be wellcotnhe. 


Tm interestihg in world ftod program, of, ih a field where research, 


caîîjþèigns are useful. 
Thanks. 


تظهل الفقرة الأولى مثيرة فى آنها صحيحة وبا ء ولكتها شادّة دلالياء ولكن ما 
الذي مجعلها شاد دلالًا؟ إن اختيار عناصر المغردات» خصو صا .#عماوهه! ,وونف ۸ه 
لاء مجحل من الفقرة صعية على الفهم. فيبدى إذنء أن إختيار المفردات 
الصحيحة أكثر أهمية في تحديد المعتى من الحو الصحيم. 

وتدعم الفقرة الثالثة أهمية المفردات وثانوية النحو. قفي الجملة الأول : Many‏ 
hires  wrore over wiha bet answer war obe‏ بالرغم من أن العبارة الثائية 
ضعيفة حويًاء إلا أنه ليس من الصعب آن تفهم أن الکاتب عن چ۸ ee:‏ 1041 
.û good mswer‏ . ما dê‏ اıkمة‏ اڈ : With that discriminate area, I have disjointed‏ 


ı FEFVEPIÎ Jorma‏ فالحماة قد صيغت صياغة صحيحة نحويًا؛ لکن الفردات غر مناسيه 


1Y‏ اتساب اللغة الثانية : عقلعة عاية 


(خاصة عام نوماه و ع##مزوته) » وتبرز أهمية المغرداث المناسبة بوضوح عندما 
اول أن ريط المعنى بالجملة عموماً. 

يمكن أن نستنتجح من هذه الدراسات أنه عند تفسير أقوال المتكلم غير الأصلي» 
يكون النحو قل أهمية من التطق والمفردات."" ولنا أن نسألء بافتراض أن هذه العائج 
صحيحة ء عن السيب؟ ويكمن تقسير هذا الوضم في المدى التاح من الاختيارات. فعدد 
الاحتمالات اللحوية (أو قوانين النحو) قي اللغة محدود؛ بينما علد عناصر المفردات أو 
النطق امحتمل أوسم كثيرا. معنى إذا فشل المتعلم أن يحقق التطابق؛ أو وضع بعض 
العناصر في ترتيير خاطيئ ؛ فان هناك احشمالا أكبر أن يعتمد التكلم الأصلى على محرفه 
النحوية ليستخلص ما يريد المتعلم أن بقوله. ولكن إذا استعمل المتعلم عنصرا مفرداتيًا 
غير مناسب أو غيرموجود» فرما تحدث مشكلة لدى المتكلم الأصلي عندئا في 
الاستيعاب والفهم ؛ حيث يبح تلفي الرسالة اللخوية صعبا عليه. 

وتتمفّل النطقة الثانية الهمة في نقاشتا حول الاستيعاب في قلرة المتكلم غير 
الأصلي على الفهم. وتظهر الإشارات الدالة على الفهم في أي حوار بعدة طرق» مل 
الأكثر شيوعا من بينها ما تسم الإشاراث الراجعة كعدء اعصصداع )عا فهناك عموماً 
رسالات فعليّة» مث لأه» هاء آوأيو ء التي قال خلال الوقت الذي يتكلم فيه 
الشخص الآخر."“ ويكن لر الرأسء عندما محدث الحوار وججها لوجه مقَابلٌ آن 
يدث عبر الباتف» آن يؤدي الوظيفة نفسها. ولفهم أهمية الإشارات الراجعة في 


ينبغي أن يؤخذ هذا الاستتاج قر إذ لم جر إلا تراسات قليلة حول هذه القضية حى اليوم- إلا أن 
هذا الاستنتاج مهم ي ضرء عا يمارس عتد تدريس اللخةء حيف يركز الاهتماح على التعليماث اللحوية 
في سبيل تمقيق الغهومية في تعلم اللغة. 

(۳) بنظر إلى هذه غالبا بی التملیل احواري» علی آنھا عفزات رظیفها آن قي الحوار مسشمرا. وتکون هله 
الأقوال غالا غامضةء كما أشار إلى ذلك فارونسس وجاس (1۹۸0مب) فى تقاشهما ل اعمات اشوارية": 
فلس من الممكن أن تحلّد داما إنا ما كانت وظيفها أن قي الحوإر متمرا أو أن تد على القهم. 


المنخغل : والياعل: رارج £1 


الوارء انظر إلى حوار حاتي تتكلم فيه مع شخص ما لا يعطيك إشارة متكررة تدل 
على أنه يستمع إليك. أي انظر إلى حوار يكون فيه هدوء تام عند الطرف الآخرء اذ لن 
يطول الوقت حتى ثبدآً بالقساؤل إذا ما كان هناك أحد ما على الطرف الآخر من 
الباتف. أما الكلمون غير الأصلين باللغة فيتعلمون بسرعة كيف يعطون إشارات 
راجعة مناسبة دون أن يكون لديهم القدرة المتصلة على فهم الحوار حقيقة. 

سنرى ق الحوار التي (من فاروتيس وجاس: ۵م + ص ص ۳۳۲ 
۳ ) كيف أن مساهمة المتكلم غير الأصلي الرئيسية في هذا الحموار هي الاستعداد 
امسق بالإشارات الراجعة. وسثرى كيف أن المتكلم غير الأصلي ؛ طوال هذا ا لوار 
لم يستوعب كرا ما يقوله انكلم الأصلي ؛ لكنه يستعمل الإشارات الراجمة طريقة 
يقي بها الحوار مستمراً. ففي هذا الحوار» بعل متكلم أصلي بالإسبانية بعلم 
الانجليزية فى الولايات الححدةء محل ليسأل عن سعر جهاز تلفاز. ولكنه لم يكنشف 
أنه عتدما بحت عن رقم الہاتف في دليل الهاتفء أخرج أرقاما حلات تصليح التلفاز. 
وفيما يلي نسخة كتابية لذلك الوار الہاتفي : 


)٠٠,١(‏ اكلم غير الأصلي الحكلم الأصلي 


-١‏ اهلا 
1- علا هل يكن آن تخبرني عن السعر 
والسجم لتلفاز سيلغاتيا الْلوأن؟ 
۳- اعذرتي؟ 
-٤‏ هل يكن أن تبرني عن سعر وحجم 
تلاز سيلمانيا املوب ؟ 
لحظة صت 


© - مادا تريد؟ خدمة هاتقية ؟ 


1آ ۱۷ نشا هاه؟ 


5 اكتساب اللغة الثاقية > قدعة عرامة 


۷- هاا أردت خدمة هاتفية؟ أو كم 
يكلف تصلیح تلفاز؟ 
۸- آيوا تلفاز لون 
۱۷-۹ إنشا. 
۰- جستا. 
هدوء 
۱ هل عو عمول؟ 
- أ هاه. 
۳- ما عرضه؟ وما اسم ماركة التلغاز؟ 
4- أه سوني أرجوك. 
۵- نن لا نعمل على سوني. 
٦‏ - آي سيلقانيا. 
۷ - سیلفانا؟ 
۸- أو هاد. ۹- آوءء سيلفانيا حسنا. ذلك صتَم 


آمریکر". 


١‏ جسنا. 
-١‏ حستا. التلفازات العمولة جب أن 
تحضر هنا. 

- هم هم. 
۳- وليس هناك طريفة لأخبرك كم 

٤‏ هم هم 


f0‏ وچب آن تدفم 1T,‏ تامینا. 


المدغل: والفاصل : والرع £12 


۷“ وإذا كان يستطيع إصلاحه فهلا 
يطلب أجرة عمل وإا كان لا بستطيع 
فسیحتفظ بال 1۲,۵۰8 تمویضا عن وقه 
وجهله. 

۸- هم هم. 

۹- كم عمرالتلفماز؟ هل تعرف 

بالتدد يد + 
۴۰ ۹ إنشا. 

1- كم عمر التلفاز؟ هل هو قديم جدا 
آم أن عمره سنتان فقط؟ 

۲-أوهء نص نص 

۴- الشيء الوحيد الذي تستطيع أن 
تفعله هو ان مضره هنا وجعله يتظر فيه 
ثم تنطاق هن هنا. 

٤‏ - تلفار جدید أرجوك. 

-٥‏ أو ترید أن تعرف 

هدوء 

كم من التلفاز الحديد؟ 
-٦‏ ایوا آربد آن آشتري تلفازاً واحدا. 

۷- هل ترید أن تشتري واحداً؟ 
۴۸ آیوا. 

۹ “- هل هو سیلغانیا؟ 


٤1٦1‏ الب اللعة الثاني - مقلعة ية 


١‏ - سيلمانيا تلاز ملون. 

“٤1‏ حسناء تعرف أنه حتی»؛ حتی لو آتا 
بیعهاء فلا نعطبها آکر من ۲۵5 و تدعا 
نصلحها ونييمهاء فلا نستطبع أن ناخد 
آکثرمن 

هم هم. 

٠١١3 -۳‏ لا إم وقت حن نضح وقتنا 

وأجزاء فيها. 
٤‏ - مل هو ١۷‏ إنشاً؟ 

ET‏ آنا لا... الشيء الوحيد 
الذي أستطيع أن أخبر أن تفعله هو 
آنه جب عليك أن تأتي إلى المتجر. أا 
على عحريلة قي المتزل. المتجر مقفل. 

هدو 
-٦‏ ۱۹ إنشا؟ ليس لدياف؟ 
۷ - عل لدیتا ٠١‏ إنشا؟ 
۸“ آیوا 
۹- لاء لدی ۱۷ إنشا جدید آر سي إي. 
ي سنا شکرا۔ سالام. 
٩‏ - سبالم 


لو نظرنا إلى كلام التكلم غير الأصلي فقط ؛ فمن الواضح أنه مليء بإشارا 
مث ل ايوا أء هاه ١‏ هسهمة وهمهمات ء وحستا . ومع ذلك فمن الواضح من الكتابة 


المدخل. والفاعل. والشرج EY‏ 


أن الحكلم غير الأصلي لم يكتشف أبدا أن المتكلم الأصلي كان يتكلم حول تصليح 
التلفاز. ومن المحتمل أن استعمال المتكلم غير الأصلي لعدد كبير من الإشارات 
الراجعة الناسية قي مكانها هو ما جعل المتكلم الأصلي يستمر في الحوار (انظر هوكنز 
فصنعا ة1 ؛ ١٥1۹۸م؛‏ لقاش أطول حول دور إشارات الاستيعاب الظاهر: 
والاستيعاب الحقيقي). 

وكلما كان المتكلم الأصلي متأقلما مع كلام المتكلم غيرالأصلي؛ إمامن 
خلال الاتصال الفردي أو سن خلال اخلفية اللغوية » كان من الأسهل أن يهم المتكلم 
الأصلي ذلك الكلام. فقد وجد قي دراسة موضوعها التآقلم مع كلام اللمتكلم غير 
الأصلي (جاس وفاروئيسء 1۹۸4مح)ء آنه كلما حصل التكلمون الأصليون على 
خبرة أكثر في الاستماع إلى كلام المتكلمين غير الأصليينء فهموهم أكثر. ويبدو أن 
الاستيعاب خصوصاًء يكن أن يل عن طريق عوامل ثلاثة: (أ) التأقلم مع محكلم 
غير آصلي معيّن» و(ب) التأقلم مع الكلام غير الأصلي عموماً؛ و(ح) الأقلم مع 
موض وع الطاب قالتأقلم مع متكلم غير أصلي معين سوف ينتج سهولة في 
الاستيعاب؛ وها يشه مايجحدث مع كلام الأطفال » حيث إن الحال الغالب آن 
الأطفال الصخار ينهمهم مربوهم فقط. والنرة العامة في الحوارات مع المتكلمين غير 
الأصليين تسهل كذلك الاستيعاب. فمدرس الإجليزية للمتكلمين غير الأصليين: 
مثلاً» أكثر احتمالاً آن يهم متكلمين غير أصليين آخرين من شخص ما ليس لديه 
تفاعلء أو لديه تفاعلٌ بسيطء مع محكلمين غير أصليين. وأخيراء إذا كان موضوع 
ا لخطاب مأئرفاء قإنه من الحتمل أن قدرة المتكلم الأصاي سوف تساعد على 
الاستيعاب عن طريق المعرفة المسبقة عندما لا تكون كلمات الفرد مفهومة. فمثلاء 
وأنت الآّن حسن المعرفة بالدراسات السابقة قي اأكتساب اللغة الثانبة ؛ إذا نطق متكلم 
غير أصلي الحملة )٠١,۷(‏ في الأسفل » فمن العتمل أناك سوق تسد النقص قي 
الكلمات التي لم تفهمها عن طريق ما تعرف عن اكتساب اللغة الثانية فقط . 


41۸ اتساب اللخة اللانية: مقدمة علمة 


)٠١۷(‏ اللخة البيئية هي ماينتجه ___غيرآص __ من اللغة عندما يتعلم 

ولكن لاذا تحدث هذه النتائح ؟ يحطر المستممون معهم إلى مهمة الاستماع 
مجموعة من المعتقدات حول العالم. وتسمح هذه المعتقدات بتفسير سهل للأقوال التي 
لها صلة واضحة بسباق الحالم الواقعي. وبالتالي فجمل مثل بالرغم م نأنه درس 
باجتهاد» إلا أنه لم يعمل جيدا في الدرسة » قابلة للفهم بسهولة ؛ لأتها تناسب 
توقماقا في العالم اخقيقي. ولكن جملا أخرى مثل الكرسي جلسَت على الكلب» 
في الحانب الآخرء تبدو أكثر صعوية على الفهم (خاصة عندما يقولما شخص ذو 
لہجة غير أصلية) ؛ لان علاقاتها ا لخطايية» التي يكن أن تسجبد إليها المعلومات 
الواردة في تلك الجملة. عليلة» عا يعني أنه ليس لدينا سياق مناسب للخطاب. ويؤيد 
هذا ما قرره لاپوف وفانشا اعط5د۴؛ (۱۹۷۷م» ص ۸۲) (اعتمادا على حوارات 
متكلمين أصليين) من أن "معظم العلوعاث المطلوية لتفسير الأفعال موجودة مسقا في 
بنية المعرفة المشتركة وليس في الأقوال نقسها'. وبتاء على ذلاكء قفي الموقف الذي 
يتعلق بالمتكلمين غيرالأصليين» كن آن تشيرالعرفة المشتركة؛ ليس إلى 
معرفة العالم الحقيقي الواقعيّة فقط ء بل أيضا إلى المعرفة اللغوية» مثل النطق : 
والنحوء والفردات. 

لقد رأينا أن المشاكل بين تكلم أصلي وآحخر غير آصلي يكن أن تحدث لعدد من 
الأسباب؛ تتراوح من نطق المتكلم غير الأصلي إلى فشل المتكلم الأصلي في قراءة 
الإشارات الراجعة. ولكن في كثير من الأمثلة عندما يكون هناك نقص في الفهم بين 
المتكلمينء فإن انسيابية ا وار تتوقف للاستفسار عن غير المفهوم منه. ولكي نفهم هذه 
الفكرة بشكل أفضلء وتفهم اختلافها عما بحدث في كلام المتكلمين الأصليين» ستظر 
الأن إلى طبيعة حوار المتكلمين الأصليين۔ 


الد عل د والښاعل د رالمشرج £۹ 


فمن الق عليه أنه في معظم الحوارات يتطور الخطاب في شكل أفقي. وعندما 
يتشارك الحاو رون ف خافبة مشتركة (اجتماعية اثقافية /لغوية)» فان أدوارهم في الحديث 
ابع بسهولة» حيث يجيب كل متكلم عما قاله المتكلم السايقء تفظاً في الوقت نتفه 
بفهمه الاص بتو جه الخطاب. بمعثی آخرء جحدث لدى المشاركين في حوار ماء مع وجود 
الأصوات العائية» والغغلة ‏ وغيرهاء تفهم نا قيل توء ولا كان في النية أن بقالء ولكيفية 
توازن مداخاتهم ق اخوار مح المداخلات السابقة (سواء منهم آم من الآ خرين). 
ويوضّح الال الآتي حوارا تقليديا بين متكلمين أصليين (تاتنء ١14۸م‏ 
ص 11۹): 
)٠١,۸(‏ السياق : ينع مايك عرقة لين» يذوقه» ثم يقطب وجهه. 
کین: الست جیدة؟ 
مايك: لا أعرف كيف تصلع هرقة لين. 
کين : ناء إذأ لم تحبهاء فارمها بعيدا. 
مايك : غير مهم 
کین: ما هو غير المهم؟ إنه قليل عن اللين فقط . 
مايك: إنك تعمل مشكلة كيرة من لا شيء. 
کين : انت من يشعل هذا 
فكل شخص قي الال السابق يأخذ دوره الخواري وهو مستوعب لما سبقه من 
كلام. فكل من كين ومايك يعرفان آنهما يتكلمان عن مرقة اللبنء وأن ملاحظاتهما 
تشير أولا إلى طعمه» وثائياً إلى إذا ما كان ينبغي الاحعفاظ به آم لا۔ فلو ن ماپك لم 
يحب عن سؤال كين الأول بذكر مرقة اللبن» وذكر عسرحية شاهدها من قبل» فريما 
سيستقبل كين هذا على أنه خارج عن المألوف. وليس هذا للاعتقاد بآن كل أجزاء 
حوار المتكلمين الأصايين غويةء أو كاملة: لكن لنؤكد على أن من الطبيعمي 
للمشاركين أن يكونوا هين إلى موقع مشا ركهم بالتسبة للحوار الحاصل. 


E x‏ اتاب اللعة إلكانة- مخبنعة عياسة 


أما عندما لا تكون هتاك خلغية مشتركة في الخطاب» آو عندما تكون هناك 
'قدرة ناقصة فق عليها (أي: معرفة غير كاملة باللغة احكيّةء أو نقص في المعرفة 
بالموضوع)» قإن انسيابية الحوار ستعترض بكثير من القاطعات » كما قي الخال الآتي من 
جاس وفارونیس» ۱۹۸۶2م: ص ٤۱‏ : 
)٠,۹(‏ التكلم غيرالأصلي : لقد كان هناك كثيزمن الكلام حول المواد 
المضافة والواد الحافظة في الطعام. كيف _ 
اكلم الأصلي: ‏ __كثيرء كير من الكلام حول ماذا؟ 
التكلم غير الأصلي : أوه. هناك كثيرمن الكلام مورا حول المواد 
الضافة والحافظة قي الطعام. 
التكلم الأصلي: الآن دقيقة فقط. أسعطيم أن أسمعلك__كل 
شيء إلا الكلمات المهمة. آنت تقول هناك كثير 
من الكلام مؤخرا حول ماذا غير مسجّل] 
المتكلم غيرالأصلي: ‏ المضافةء المضافةء والحافظةء في 
الطعام __ 
التكلم الأصلي : هل يكن أن نجي لي واحدة من تلك 
الكلبات » رجاء؟ 
التكلم غير الأصلي : م ض اف ة. 
التكلم االأصلى : دققة ففط. هذا غريب بالنسبة لي. 
اكلم غير الأصلي: ه ع. 
المتكلم الأصلي: أه__ 
التكلم غير الأصلي : والكلمة الأخرى هي ح أف ظة 
تكلم الأصلي : آوه؛ يحافظ 
انكلم غير الأصلي : حافظة ومضافة. 


لدل ١‏ والشاعيل . رالمشرج hl‏ 
اكلم الأصلي: حافطةء نحم حسنا۔ وما گانت تلك _ 
ما كانتت تلك الكلمة الأولى التي لم أفهمها؟ 
المتكلم غير الأصلي : حسنامض __ 


التكلم الأصلي: __ مضافة؟ 
اكلم غير الأصلي: حسنا. 

التكلم الأصلي: _الضافة والحافظة 
اكلم غير الأصلي : نعحم. 


انكلم الأصلي : أووه حسنا... 


lnteracilon jelil! (1 +» , ۳;‏ 
عندما تنقطمع انسيابية الحرار» كما في (۹,١٠)ء‏ يعوّض المشاركون عادة عن 
ذلك بالسؤال عن جمل ععددة نت تقول هناك كي رمن الخلام حول فلك ؟) و/آو 
ياعادة طلب مساعدة حوارية (هل مك نأ ن هجي لي راحدة من تلك الكلمات ؟). 
معنى أنهما يتناقشان حول ما لم يكن مفهوما. ويسمح النقاش من هذا النوع 
للمشار کین آن جحافظو! على أقدام متساوية فق الحوار. كما ينح التقاش الشاركين 
وسائل تعينهم في الردٌ بشكل مناسب عن كلام بعضهم بعضاء وفي الحصول مرة آخرى 

على مواقعهم في الحوار فيما إذا "اتزلق' أحدهما أو كلاهما. 
ونت الإشارة سابقاً إلى نقاش المعنى ء الذي يشير إلى تلك الأمثلة قي الحوار 
عندما يتاج المشاركون أن يقاطعوا انسيابية الحوار لكي يتسثى لكلا الجائبين أن 
يقهما عم يدور الحوار: كما قي الخال ٠(‏ وا ففي الحوارات التي يدخل ي 
المبكلمون غير الأمصليي ؛ تكون التقاشات متكررة» وف بعض الأوقات تحنل 
مساحة رئيسية من الحوار. ونجد مثالا فى )٠١,٠١(‏ (جاس وقاروئيس» 4A0‏ 


با ص جس را ۷۹ . 


اتاب اللغة التاتية: دة عابة 


)٠١,٠١(‏ يا = متكلم أصلي باليابانية » إس= متكلم أصلي بالإسبانية 

يا وماهي وطيمة مم وظيمة والدك؟ 

اس : والدى الان متقاعد. 

يا: ستقاعرل؟ 

إس: نعم. 

يا: أو نعم. 

إس : له يعمل مع آه أ معهد. 

يا: معهد. 

إس: هل تعرف ذلك؟ الاسم هو... شيء ما مثل إه سيطرة 
الحكومة. 

a ا‎ 

إس :+ هل تفهم تقريبا؟ 

پا: الولاية هي أه... أي نوع من الحكومة؟ 

إس: هي شميم. 

يا: حكوعة متشیجی؟ 

إس: لاء كل الامة. 

با لاء حکومة؟ 

إس: كل الأمةء كل الأمة. هل تعرف مثلا معهد تمم ال حكومة 
مم فنزویلا 

يا: آم آه. 

إس: حل عليها أن تبلغ تبلغ ؟ مدخلها. 

با: إلجليزية؟ 

إس: لا. إنجليزية لا (يضحاك)... مدخل » مدخلها. 


الدخل ‏ والتقاعل ؛ وامخبي ETF‏ 


پا: مدا ,؟ 
إس؛ مدخل. نعم. م دخ ل قرا 
يا: سدخل. 
إس: نعم. فإذا مثلاًء لو أنت» عندما تعمل أنث لديك مدخل: 
تعر ف؟ 
یا: آه هاء مدخل؟ 
اة 
يا؛ آه هاه جستا. 
إس: تعم. فلو مثلاء زوجك يعمل » عنما ينتهي؛ عنما بنتهي 
الشهر عمله » رتيسه يدفع- مم- له شيشا ما. 
با آآآه. 
اس : وعائلتك لہا بعص الدخل. 
يا : نعم آه» حسناً حستا. 
إس: تقريبا حسنا؟ وقي هذا قي هذا المعهد يهتم بكل مدخل الشركة 
ويراجع الحسابات. 
يا: حسٹا غرفت» أعرق. 
إس: حسناً آبى يعمل هناك» ولكنه الآن كبير. 
تي الحوار السابق» يقضي المكلمان معظم وقتهما معا ني تصحيح معاني 
الكلمات» خاصة» مقاعد والمعهد والحكومةء والمدخل عة (ويقشصد 
"الدخل" أي الراتب). ففي الحوارات الي بدخل فيها متكلمون غير أصليين 
تنقصهم الهارة في استعمال اللغة» تصبح الردود مشل تلك الموجودة في )٠٠,٠١(‏ 
شائعة» مع قضاء جه كرفي تفسير الكلمات غير المفهومة في مقابل تبادل الافكار 
واللآراء (الادة الشليدية للحوار). 


FE‏ ااب اللة الثاية : شبد عامة 


وكما رأيناء فلا يُعدل شكل الكلام وحده اتج من المتكلمين الأصليين في 
حوارات مع متکلمین غير آصليین؛ ولكن بلية ا لحوار نتفه أيضا. فقد كان لونج 
(١۱۹۸ء)‏ آول من أشار إلى أن الحوارات التي يدخل فيها متكلامون غير أصليين 
تمرض أشكالا لا تظهر باي درجة عندما يدخل ف الحوار متكلمون آصليون ققط. 
قمثلا تل بعض العبارات المستخدمة لأغراض غختلفة مغل التأكد من العثى (هل هنا 
ما نعنه ؟) :۽ والتأکد عن القهم اهال تمهم؟ هل أنت معي؟) وطلبات التوضيح هاا ؟ 
هه ؟) ؛ بهارات على طول الحوارات التي يدخل فيها متكلم مبتديئ غير أصلي. وفيما 
يلي أمثلة على کل غرض من :)١١,1٤-٠۰١,11(‏ 


: تأكيد الفهم‎ (٠,7 


متکلم غير أصلي + لقد ولدت في ناجازاکي. هل تعرف ناجازاکي؟ 


(۶,۹۲) تأكيد الفهم : 


متکلم غير أصلي ۱ : 
متكلم غير أصلي ۲ : 
متكلم غير أصلي! : 


(٠١, ۳(‏ تأكيد المعنى : 


متكلم غير أصلي؟ : 
مثکلم غير أصلي ۲ : 


: طلب التوضيح‎ )٠١,۹4( 


متكلم غير أصلي1: .. 


متكلم غير أصلي۲ 


وغاتلعلت لديها بعص الد خول. 
نعم آه: سا سا 
تقریہا حستا؟ 


متی تستطیع أن تذهب لزیارتي؟ 


زبارة؟ 


که 
: سء لا أفهم المعثى. 


بالإضافة إلى أن هناك آنواعا ختلفة من الأسئلة مسأل غالبا مح اقتراح الإجابة 
من انكلم الأصلي حالا بعد أن يسال السؤال. ويأتي الخال )٠١,٠۵(‏ من متكلمين 


المدخل » والقاعل ٠‏ واللخرج ۵ 
أصليين بالا ليزية ؛ والثال )٠١,11(‏ من متكلم أصلي ومتكلم غير أصلي (لوتج : 
۳م ص 1۸۰). 
(٠١, ٠٠(‏ متكلم أصلي ا : ما ريك في عيتشجان؟ 
متكلم أصلي۲ : جميلة» ولكنني لم أعتد على اجو البارد بحد. 
)٠١,۱١(‏ متكلم أصلي : هل تعجبك کالیغورنیا؟ 


متکلم غير آصلي : هاه؟ 
متكلم أصلي: هل تعجباك لوس آنجليس؟ 
متكلم أصلي : هل تعجيك کاليفورنيا؟ 


يستمر الحوار في )1١,٠١(‏ بحكمة؛ أما في )٠٠,١١(‏ فهناك إشارة إلى عدم 
النهم (ماء؟)ء فكاتت النتيجة أن الموضوع قد دد أكثر (كالشورنيا س لوس 
أجليس)» متوعا بإعادة أخيرة للسوال الأصلى. فهذه التكتيكات الحوارية نح المتكلم 
غير الأصلي أكبر كمية بمكنة من المعلوماث ؛ في طريق غحاولعه أن يطايق العنى على 
مجرى أصوات التكلم الأصلي. 

يسل اكلم الأصلي في )٠١,1۷(‏ سوالا يحوي التخيبر بالحرف "آم" أي أن 
التكلم الأصلي لا يسأل سؤالا فقط » لكنه يقَدّم للمتكلم غير الأصلي مدى من 
الاجابات الححملة. وقد جاء اتال من ملاحظة شخصية حدثت في قاعة دراسية كانت 
درس فيها الإنجليزية لغة ثانيةء وقد كان ذلك خلال الدرس الأول بعد العودة من 
إجازة طويلة. وكان المدرس قد سأل طاليا عمّا فعله خلال الإجازةء قأجاب بأنه 
استمتح بها فقط. 

)٠١,1۷(‏ انكلم الاصلي: أين قضينها؟ 

وء 


٦‏ اكتساب اة الثانية = مقدمة عامة 


الكلم الأصلي: هل قضيتها خارج المدية آم في إيست لانسينج؟ 
المتكلم غير الأصلي : إيست لانسينح. 
وهناك مثال مشابة قَذّم في )٠١,1۸(‏ (لوثج» ٠1۹۸م)»‏ حيث يعطي المتكلم 
االأصلي إجابة مفردة بدلا من مد من الإجابات : 
)٠١,1۸(‏ انكلم الأصلي : شى تأخذ الاستراحة؟ في العاشرة والنصف؟ 
وهناك اختلافات أخرى» رعا تكون أكار وضوحا؛ بين الحوارات التي بدخل 
فيها التكلمون الأصليون فقط ؛ وتلك التي يدخل فيها في الأقل متكلم أصلي غير 
ماهر. فغالبأ ما برغب الجميع تقريباً في تغيبر اموضوع في حوارهم مع التكلمين غير 
الأصليين » وغاليا ما دت ذلك يقوة وحزم. 
)٠١,1۹(‏ تغيبرالموضوخ: 
المتكلم غير الأصلي ١‏ : هل ستحضر حفلة اليوم؟ 
المتكلم غير الأصلي۲: لا أعرف بعدء ولكتني سوف أحضر 
غالبا. (توقف طويل» مع همهمات). إذن 
متی سوف تاهب عائدا إلی الیابان؟ 
۱۰,۲۰۲( (من جاس وفارونیس؛ ۱۹۸7م ص .)۳٤١‏ 
یتکلعان حول کتاب. 
امكل غير الأصلي؟ : حل قرأته؟ 
التكلم غير الأصلي۲ : نعم» بالطب... 
اكلم غير الأصلي ١‏ : نعم » آنا غرآته أيضا. 
اكلم غر الأصلي۲: آوه حقا؟ آنا قررت... 
التكلم غيرالأصلي١:‏ حسناء لم تأت من ولاية كوشي عه › أليس كذلك؟ 
وربا ينتج تفييرالموضوع من محاولات فردية قي مناقشة المعنى»ء كما قي 
۰,۲۱( امن هاتش : ۱۹۷۸ع: س ص .)٤۲۱-٤٩ ١‏ 


ادحل د رالاعا + والترج EY‏ 


)٠١,۲۹(‏ المكلم الأصلي: من أفضل لاعب في كولومييا؟ 
التكلم غير الأصلي: كولبا؟ 
التكلم الأصلي: هل آه... من هو لاعب كولييا؟ 
انكلم غير الأصلي : أنا؟ 
التكلم الأصلي: لاء في كوليياء من هو اللاغب؟ 


اكلم غير الأصلي : يلعب في كولبيا. نعم. 
المتكلم الأصلي : ا فی فریقاك. فی اللو نيروس. 
التكلم غير الأصلي : آه نعم » میلیویروس. 


التكلم الأصلي: لاء قي فريق الليونيروس. 

اكلم غير الأصلي : اللي ونيروس بلعبون في كو ياء قي سود 
آمریگا. في أورويا۔ 

اكلم الأصلي: عل لديهم شخص مثل بيليه في كولبيا؟ 


المتكلم غير اللأصلي : بيليه ؟ في كولبيا؟ بيليه؟ 
انكلم الأصلي: في کولبيا؟ من هو منه هو بیليه قي کولبیا؟ 
هل لدیکم شخص ما 


التكلم غير الأصلي: في بوجونا؟ 
التكلم الأصلي: نحم من هو أفضل لاعب؟ 
اكلم غير الأصلي : قي سانتو البرازيلي؟ 
التكلم الأصلي ٠:‏ حسنا (يستسلم) وهل أنت مهاجم وسط؟ 
لاحظاقي كل الأمثلة المقدمة في هذا القسم؛ أن جهد المتكلم الأصلي 
وتعديلات التكلم غير الأصلي (سواءً أكاتت مقصودة أم لا) نتركز في مساعدة المتكلم 
غير الأصلي على الفهم. وهذا بقلل من العبء على المتكلم غيرالأصلي حيث 


ETA‏ اختسابه اللحة التابية - عة يالى 


يساعده الآخرون قي فهم وإنتاح اللغة المناسبة للموقف. ولكن عكن للمرء أن ادل 
بأن الإ ستراتيجيات الوحيدة التي تظهر تماسك الخوار هي الإشارات الظاهريّة للحوار 
ووضوح تلا الإشارات. وليس إظهار القصد في مناقشة المعنى (آستون اهاوه : 
1م ؛ هوکتز» 1۹۸۵م). 

وعلى كل حال لا يكن للمرء آن يقم بأن الفهيم والاكتساب شيءَ واحد. 
فالفهم ؛ بالعتى العادي للكلمة ء يشير إلى حادثة فردية » يدسا يشير الاكتساب إلى حالة 
دائمة. (وهناك طرق أخرى لتفسير الفهم سوف اقش في الفصل .)١۴‏ 


ا(٤‏ ,* 1 الُخر ج Output‏ 

لقد تعاملنا حتى الآن مع مفهوم الدخل (انظر الفصل ^ لناقشة المدخل القابل 
للفهم بصغته جزء! من نموذج كراشن لاكتساب اللعة الثانية). ولقد ركزنا أيضاً على 
التعديلات الحوارية والتفاعلية التي تحدث نتيجة وار يدخل فيه متكلم غير أصلي 
غير متمكن من اللغة. ويبقى مفهوم أخير لا بد من الإشارة إليهء آلا وهو اللخرج 
القابل للفهم. 

فالدخل وحده ليس كافياً للاكتساب» لأنه عندما يسمع شخص ما اللخة 
فغالياً ما يستطيع أن يسر المعنى دون استعمال التراكيب. فإذا سمع المرء مثلاً الكلمات 
كلب؛ عض شت فقط ؛ بغ النظر عن الترتيب الذي تظهر فيه تلك الكلمات : 
فمن الغالب أن السامع سيفترض أن القصد من هذه الكلمات هو الكلب عضن الت » 
عوضاً عن افتراض مقصد آخر بعيار جدًاء ألا وهو الينت عضت الكا. ويشيه ذلك 
أن المرء إذا سمع الحملة الآثية رمد مط مذ فا1 هاه قصة سيه » قسيستطيع بسهولة أن 
يضع أداة التعريف/التنكير الئافصة. ويدل هذا على الحاجة إلى معرفة ولو قليلة» 
مختلفة عن معرفة معاني الكلمات وعن معرفة شيء ما عن حوادث العالم ا لحقيقية. 


المدخل . والياعل . والشرج E‏ 


وهذه الخال ليست مثل إنتاج اللغة أو المخرج» حيث بُضطر المرء إلى أن يضح 
الكلمات ف تريب ماء فالإتتاج إذن "رعا بضطر المرء إلى أن ينتقل من العملية الدلالية 
إلى العملية التركيبية" (سواین؛ 1۹۸۵م؛ ص .)1٤۹‏ وقد كان الgحافزء‏ في الحقيقة؛ 
لدراسة سواين الأصليّة هو نقص تطور اللغة الثانية لدى الأطفال المنغمسين » حتى بعد 
سنواني من الدراسة الأكاديية » في اللغة الثانبة. فقد درس سواين أطقالا يتعلمون 
الفرنسية في سياق انغماسي» مفترضة أن ما كان ينقص في تطورهم ليصبحوا متكلمين 
شبه أصليين بالفرنسية هو الفرصة لاستعمال اللغة يشكل محح في مقابل استعمال اللغة 
لخرض الفهم لا غير. وقد قارنت نائج عدد من المعابير النحويةء والخطابيةء واللغوية 
الاجتساعية لأطفال الصف السادس الذين يدرسون قي وضع انخماس في الفرنسية؛ 
ولأطفال يتكلمون القرنسية لخد أصاّة في الصف السادس أيضاً. وقد قاد النقص قي 
الكقاءة لدى جموعة الأطفال المنغم سين » مص حوبة بالنقص الواضح لديهم في 
استعمال الفرنسية بشكل إنتاجي ؛ قاد ذلك سواين إلى أن تفترض دورا مهما للمُخرج 
في تطور اللخة الثانية. 

إنه من السذاجة أن تقزر أن ليس هناك طريقة َد أفضل قياس حدود المعرفة لدى 
المرء ء الغوية أو غيرها) من أن تثضطر لاستعمال تلك المعرفة بطريقة بقة إثتاجية - سواء 
أكانت شرحا مفهوما لشخص ما (أي : التدريس) أو كثابة برنامج حاسوبي»› أوء ثي 
حال تعلم اللغةء الحصول حثى على فكرةٍ بسيطة. وعلی آي حال فلم ینظر إلى 
لخرج عموماً على أنه طريقة لإبداخ العرفة» ولكن على أنه طريقة لمارسة معرفة 
موجودة مسبقاً. بمعتی آڅر؛ لقد أطر إلى احرج تقليديًا على آنه طريقة لمارسة ما ۾ 
تعلمه سابقا . وقد كان هذا بالتأكيد الدافع وراء الطرف المبكرة 3 لتدريس اللغة حيث 
كانت طريقة التقديم- الممارسة (مثلا التدريب والتكرار) هي الطريقة ة الرائجة حيثئذ. 
أما القانون التقليدي الثائي المرثبط بالخرج ققد كان الطريقة التي كن من خلال آن 
نستخلص مدخلا إضافيًا (ورما أكثر غنئ). إن فكرة آن الُخرج کن أن يكون جزء! 


من الالية التعلمية نفسها؛ لم تؤخذ جديا نطاولة البحث قبل مقال سواين الهم في 
٥‏ مء الذي قدّمت فيه فكرة المخرج القابل للفيم أو احرج "المدفوع". والمقصود 
بهذا الغهوم هو آن التعلمين 'يدفعون" أو 'يتمددون في إتتاجهم على أنه جزء ضروري 
ليجعلوا أنفسهم مفهومين. وف سبيل هذاء رعا يعدلون كلامهم السابق أو رعا مجربون 
صیغا لم يستخدموها من قبل. 

يشير امخرج القابل لهم إلى حاجة متعم أن بدفع تجو توصيل رسال لا 
تصل إلى السامع ققط» وإتما قصل دقبقةء؛ متماسكة » ويشكل مناسب (سواين: 
۵مم ص 1۹). وقد زعمت سواین : في توضيح حديث لذا المفهوم؛ ان 
المخرج ريا ذب التعلمين لينتقلوا من العملية الدلالية الإستراتيجيةء الغتوحة 
النهاية» غير الحددةء المحشرة ف عملية الاستيعاب إلى العملية النحوية الكاملة الطلوبة 
ليكوب الإتتاج دقيقا. فالمخرج» بالتالي » يبدو أن له دورا مهما مبدكًا في تطور الحو 
والصرف (سواين » ٩1۹۹م؛‏ ص .)١۲۸‏ 

ولذا يصبح السؤال هنا : ما الطرق ائتي يستطيع اللخرج أن يلعب بها دور 
مرکزنا في عملیة العم ستتظر في آریع طرق شحتملة رما یزود الخرج المثعلمين من 
خلالبا مساح لوظائف تعلم اللغة الهمّة: ٠‏ (أ) اختبار الفرضيات حول بى ومعاتى 
اللغة الہدف : (ب) استقيال ترجيع حيوي لتوضيح هذه الفرضيات ؛ (ج) تطوير 
الألية في إنتاح اللغة البينية ؛ و(د) فرض الاتقال من عملية قائمة أكر على المعنى فى 
اللغة الثانية إلى وضع أكثر نحوية. 


2 بالنسبة لأنواع أخرى من التعلم» يجب على المرء أن يضم معرخته موضم الاستعمال. فلا يكن أن 
يتخيل المره كيف يلعب لعبة القنس عن طريق المشاهدةء والملاحطة. وفهم المركات الداحلة قيها. 
قيمكن أن عم أجزاءً من لعبة الس بتاك الطريقة (أي : المعرفة بقوائين اللعبة ء استراتيجياتها...إل). 
ولكن تيس التطبيق الواقعي للعبة. 


الد غل ء + التقامل + رارج 7 £ 


وقد يٹ کل من إیزومی اصدداء بہجلر ۷هاععا8 » فوجیوارا صدسازن۴: 
وفیرتو «0صوه۴ (۲۹۹۹ح) الوظيفة اللاحظة للمُخرج خصوصاًء ليجدوا دما جزتيّا 
هذه الفرضية » مشيرين إلى الحاجة إلى موازنة التطلبات العرفية واللغوية. وقد تعض 
الشاركون إلى مدخل مكتوب خصوصاً؛ وكان عليهم أن يضعو! خطًا تحت الكلمات 
التي يشعرون أثها يكن أن تكون ضرورية لإعادة إنتاجهم اللاحق لاقطعة تفسهاء ومن 
ثم فقد أعطيت الجموعة النجريبية مهمة إنتاجيةء بينما لا تعط تلك للمجموعة 
الضابطة. وقد أتبع ذلك بتعرض الجموعة التجريبية للمدخل مرة ثانية (أيضاً عن طريق 
وضع النطوط) وجعلهم يعيدون إنتاجه مرة ثانية أيضاً. وقد لاحظ المشاركون السمة 
المستهدفة (الشرط الافتراضي في الماضي » مثل إا استيقظ كين مبكر! في الصباح» 
قیمکته أن بأكل الفطشقور jf Kevin got up early in the morning, he wold eû‏ 
)وقد أظهروا تلك السمة في مخرجهم» لكن عذا لم يستمر في اخبار 
بعدئ أجري لاحقا. وي مرحلة ثانية أحجت كلا الجموعتين مقالاً مكتوبا في موضوع 
استدعي لاستعمال الصيغة المستهدفة. وبغخض النظر عن حقيقة أن النتائج لم تظهر 
احتفاظ المشاركين بتلك الصبغة فى الاختبار البعدي» فقد لوحظ تحسْن أكبر في هذا 
لقال الكتوب لدي أولقك الذين كانوا قد أنتجوا مُخرجا من آولتك المشاركين في 
الجموعة الضابطة؛ الذين لم يشركوا في مهمة الإنتاج قي المرحلة ١؛‏ ما يفعرض أن 
الخرج ریا یکون بالفعل مهما للاکتساب. 

۰,۴,۲ ۲ الحیار الفر ۈي Hypothesis Testing‏ 

تقد كانت فكرة ا-ختبار الفرضية مر كزيّة في البحث في اكتساب اللغة القائية لعدو من 
السنوات (انظر سكاشترء 1۹۸۳م» ١۱۹۹م).‏ والخرج» خاصة عندما محدث على أنه 
جزءٌ من تتابع حوراي» يكون إحدى الطرق لاختبار فرضيةٍ ماء وليس هذا لنقول إن 
الفرضيات تحبر بوعي كل مرة ينج فيها متكام اللخة الثانية فقولا ماء بل لنقول إن 


e‏ اتساب اللفة اقثاتية : مفدية اة 


التعلمين كن أن يصبحوا واعينء من خلال الخوار والترجيم» بالفرضيات التي يغكرون 
بها حين ينتجون اللغة. معي أن عملية استعمال اللغة تساعد قي إبداع درج من التحليلية 
التي تسمح للمتعلمين آن بفكروا عن اللخة (انظر القسم0,۴,٠١).‏ 
وقد افترضت سواین (٩۱۹۹م؛‏ ص ص )۱۳٤-١۳۳‏ آن التعلمين مشمولون 
قي الحقيقة في اختبار الفرضيات؛ وأنهم يستعملون مساحة التفاعل ليعملو! من خلال 
تلك الفرضيات. ولدعم هذا الوقف قلمت سواين الثال الآتي من متعلمين اثنين للفة 
ثانية (في الالثة عشرة من العمر) بحضران برنامج انغماس فى كندا. وكان المدرس قد 
قرأ لتوه نصا بصوت مرتقع ء أما الطلاب» بما أنهم قد أخلوا ملا حظات عن القراءةء 
فعملوا في أزواج لإعادة بناء النص ليكون قريب جداأ من النص الأصلي قي امحتوى 
والشكل. والحملة التي كاتا يشتغلان عليها في هذا الخال هي : ' En ce qui concere‏ 
"As far as the } environment, il y a beaucoup de problemes qui nous fraceassent‏ 
environment i concerned, there are many problems that face us‏ طا بتعالق الاأمر 
بالبيثة » هناك كثير من المشاكل التي تواجهنا) (سواین» ۹۹۹۶۵م: ص ص 1۳۴- 
٤‏ ؛ الترجمة: ص ص ٤-1٤١‏ :١)۔‏ 
(۱۰,۲۲) ك = طالب ؛ ج = طالب + م = مدرس 
ك: التظر دقيقة ! لاء أحتاج باسشيريلا (كتاب مرجع عن الفعل). 
أرجوك افتح الباسشيريلا عند الصغحة » حستاء عند الصفحة 
الآخيرة (أي : الفهرس). حا اٹ عن تراساسی ع دفهعد! . 
صقحة واحدة ست . 
ج تراء ثراء تراسر. 
ك: تراسر صفحة ست. كحت عنها أرجوك. 
ح: لا مشكلة. 


ادل ء والاعل: ولج Ey‏ 


ك: إنها في صفحة... 

ج : الفعل في صفحة) ستة. حستاًء إنها شييهة ي عر ٣م«إه.‏ 
(أى : أنها غختصرة بالطريقة نفسها وإيّر مقدمة على أنها مال 
قياسي لكل الأفعال بهذه الكيفية من الا ختصار). 

ك : دعنى أرها أرجوك (پقرا من الصغحة( .The passê simple‏ 
(جاول ك أن جد نسخة المتكلم الأول الحمع من الفعل الذي 
يبدو شل #دعتءه» الكلمة التي كها في ملاحظاته » لكثه غير 
ادر على إیجاد واسحدة). 

ج: را تون هنا. 

لد لاء إنهافقط منت عتم (توقف) أهء الحاضر. عددمع٣.‏ 
ألبست هي #8 ب«نه » دمو (لشدرّس من قد وصل ثوا)؟ 
أت لا تقرل مدععمها عمسم (الذی کتبه فی دفتر ملاحظاته). آلا 
ينيغي أن تکون ۳50۸5 چدهه؟ 

م : إنهاامشاكال الي تقلقنا (متعمدا لم بحط الل جابة مباشرة). 
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ج آوے بدا بکتشف مادا بدت 

ك: نعم؟ (ماذا إذن؟) 

ج : المشاكل التي تقلقنا. مشل ال (توقف). إنها المشاكل (توقف) 
مثل» التي تهمنا. 

ك: نعم» لكن ألا يبغي أن تكون #دعممم حوممك؟ 

ج + موعن هي لیست› هي ليست (توقف)ء نعء آنا لا (غير 
قادر أن ينطق جا اكحشغفه لتوه). 


ك: حسناء إنها تقول مشاكل تقلقنا. وبالتالي» هل ممعم فحل 
جب أن تصرفها؟ 

م: أ هاد. 

ك : إذن هل هي :بو م؟ 

م: إتها المشاكل التي تقلقا. 

ج : نحن» إنها إتها ليست نعم» إنها المشاكلء إنها ليست» إنها 

ليست خن 
ك: آ هع (تتتهي با لجمع الغاتب) حسنا. حستاً. 
والسؤال هناء كما شرحت سواينء يتعلق بتصريف الفعل الفرنسي واستعمال 
عبارو موصولة. وتكمن الصعوية فى حقيقة أن الطالب ل كان قد أخذ التعبير الفرنسي 
u ese‏ دون الخد فی الاسبان آن التر کیب بکامله کان عدوہعہہ یمم اس ('آتنا 
مواجهون به"). فييدو؛ في الغال الأول أن سدم نحن" هو الفاعل وأن الفعل يتخي 
بالتالی آن يكون ممعسمهء ليتطابق مع القاعل الجمع المتكلم. وقي الواقع فإن اهم 
#ومع جز من العبارة ال وصولة عدعده عم اميو» مع كون نسي "أن" قل الفاعل 
الغرد الغائب. والحوار بكامله عبارة عن حيرة تصيب الطالب ك أولاء ثم يجعل 
الشكلة لفظية ثم يعمل على فهم التركيب وبالتاي التصريف. وبا ختصارء فإنه من 
خلال هذا التفاعل كان هذا الطفل قادرا على الوصول إلى نتيجة صحيحة بعد فرضية 
وهناك دليل آخر يدعم حقيقة أن المتعلمين خبرون الفرضيات من خلال 

الأتناج ؛ هو التصحيح الذاتي » إذ ينتج تنابع النقاشات مع المتكلمين الأصليين وغير 
الأصليين كثيراً من حالات الترجيع اصح للمتعلمين. ويبدو أن ليذه الأمثلة : ويشڪل 
لاقت تأثيرات طويلة الأمد على ثطور اللغة في عض الحالات. ويبدو أن ميروكو 
81k‏ في الأمثلة الآية (جاس وفارونیس› ۱۹۸۹م؛ س ص )۸١-۸١‏ جاهرة" 


الد عل د الغاعل ۽ والجرج ۳0 


لتقبل التصحيح. فقبولہا السريع والسهل لكلمة ه على من إيزومي سد يفثرض 
تجريباً يدل على اختبار الفرضية » بدلا من الاقتناع بصحة نطقها هي للكلمة. 
(۰,۲۳) هیر وکو: آهء الکلب ینیع إلی___ 
إيزومي: على 
هيروكو: على المرأة. 
)٠١,۲٤(‏ هيروكو: هناك رجل أه يشرب ف- قهوة أو شاي أه مع أه صحن 
فنجان ال اہ اہ قھوۃ فی آہ ر کہ ١د‏ نط اء 
إيزومي : ک ر کته عد نط ہت 
هبروکو: آوه على رکبته. 
ايزومي: نعم. 
هبرو ګو: على رکېته. 
ایزومي: آسف جدا. على رکیته. 
يبدو أن کلا من هيروکو ويزومي» في هذا الحوارء في مرحلة تجرييبة ؛ وأنهما 
معني من المعاني اولان "اصطياد الصيغة المصحيحة. ويدعم هذا التردذ الواضح قيما 
يعلق بهيروكو في جملتها الأولى» ويدعمه أيضا اعتذار إيزومي في النهاية. وهتاك أمعلة 
أخرى (نوقشت أيضاً في القسم )٠٠,۵‏ تدعم وجود تخزين طويل الأمد للمعلومات 
نتیجة لہذه النقاشات. ونری هذا فی )٠١,۲۵(‏ (جاس وفارونیس» ۱۹۸۹م: ص ۷۸). 
(٠١,۲ ۵(‏ أتسوكو: أو إمساك الفنجوت. ]ص[ eۉt -Uh holding‏ 
توشي := إمساك الفنجان؟ ?وء طا اكاد 
تسو کو : همم هممم... 
(بعد ١۷‏ دورا) 
توشي : امسا فنجان. Holding ã cup.‏ 


أ ا#تساب اتلغة الثاني : مفدعة اة 


توشي : فنجان قهوة؟ ?ضou Coffee‏ 
أتسوكو: قهوة؟ أوه نعم ؛ شاي » فلجان قهوة فنجاان شاي 
.Coffee? Oh yeah, tea, coffee cup tea cup‏ 
نوشي: هم هم. 
ففي هذا الحالء أرغم طلب توشي للتوضيح المبدئي أتسوكو أن تفرض وجود 
خط ما فى نطقها لكلمة جات [م٠!‏ صت وقد جعلتها هذه الإشارة تلاحظ شيتا ما في 
نطقها لم يطابى توقع شریکنها ف الحوار. وقد کان التذ كيرش الحوار واحدا من اختبار 
الفرضيات حين طابقت صيختها الصوتية مع صيغة شريكتها الصوتية. 
وما پنبغي ملاحظته» علی کل حال أن بیکا (۱۹۸۸م» ص 1۸) لم تجد عدا 

كبيرا من الأمثلة على الحصحيح الذاتي الذي يتبع الترجيع ء ما جعلها تفترض "عدم 
وجود دليل من المعلومات اللغوية على أن المتكلمين غير الأمليين كانوايخبرون 
المرضيات من خلال التعليمات أثناء الحوار". وفي الغابل ء أظهرت دراسة تالية ليكاء 
هولی دي رصفتااه٤۴»‏ لويس عاسعاء ومور جائٹلر ٤eلوفادمعمM‏ (1۹۸۹م) أن طلیات 
التوضيح أنعجت تعديلات في مخرج النعلمين. فافترض المؤلفون أن الأحعلمين مختبرون 
الفرضيات حول اللغة الثانية » ويجربون البنى والصيغ الجديدةء ويوسّعون ويستغلون 
مصادرهم من اللغة البينة بطرق إيداعية' (۹۸4١م؛‏ ص .)1٤‏ وحقيقة أن بيكا 
(1۹۸۸) في تحليلها لتأثير الترجيع قد اهتمت فقط بالإجابات الفورية للحرجيعء آذى إلى 
استتتاجها أن التفاعل وحده لم يسبب تغييرا فوريًاء وليس إلى الاستنتاج بأنه لم زر 
التغير. ورا تكون هناك متغيراتٌ أخرى مؤثرة في نحديد إذا ما كان للترجيم دور أم لا. 
فقد حلّلت لين اا وهدجكوك عممعوله 1 (1۹۹1م) معلومات لخوية من متعلمين 
للإسبانية في فصل دراسي (متكلمون أصليون بالصينية) في مقابل متعلمين للإسبانية 
مقفين ثقافة جيدة (ولكنهم ليسوا مدرسين) (أيضاً متكلمون أصايّون بالصيية). 


الدخلء والتعاعلء والخرج EY‏ 
وقد وجدافروقاً بين هاتين المجموعتين في قدرتهم على اكحشاف اللا وية» وعلى 
التعامل مع الترجيع السلبي المقدم لهم. 

Feedback gı jill (4 «, 5,1) 

في القصل ۷ء حيث ناقشنا دور الدليل السلي (المعلومات التي تنحرف فيها 
جملة عحدّدة عن معايير اللغة البدف)ء أشرنا إلى أنه » فيما يتعلق بالأطفال في الأقل: 
لا عکن آن یکون شرطا ضرورًا للاکتساب. فماذاء بالتالي. عن تعلم اللغة الثانية؟ 
يمل الواقع في أن الراشدين (ف الأقل آولعك الذين ف مواقف تعلمية رسميّة) 
ياقوت ؛ دون شك» تصحیحا أكثر نما پتلقاء الأطغال» بل ربعا يكوت الواقع أبعد عن 
هذاء إذ جب بالنسبة لمم أن يحصلوا على الدليل السلبي (أيّ آنه شرط ضروري) 
ليبلغوا هدف تعلم لغة ثانية (بيردسونج ع«معفا8ء ۹ح ۽ بلي فرومان؛ 
۹م + اس » ۱۹۸۸م أ؛ سكاشتر. ۹4۸۸م). ومع أن هذه الأجحاث قد اعتمدت 
بشكل رئيسي على براهين نظرية؛ فان هناك بعض الأدلة التطبيقية على أن الدليل 
السليي قي بعص الأمثلة ضروري لاكتساب اللخة التانية. 

فقد نظرت وايت (1441م) إلى تطور وضع الحال لدى أطفال فرنسيين 
بتعلمون الإنجليزية. وكانت مهتمة بالبحث عن كيف يتعلم المتعلمون بألا يستعملوا 
شينا ما قي اللغة الثانبة؛ وهو موجود في اللغة اللأصلية. وقد كان على المتعلمين 
الرنسيين للانجليزية آن يتعلموا بالتحديد أن الإنجليزية سمح بالترتيب فاعل -حال- 
قعل (عسہ رمسته ا ھر دائما پرکض)ء وآنھا لا تسمح بالترتیب فاعل- فعل- حال 
- معو ل (عe e tk away3 ca‏ شو يشر دشا الشهوة). وقد تكونت دراسة 
وايت من خمسة فصول من متكلمين فرتميّين يتعلمون الإنجليزية لغة ثانية (فصلين في 
الصف ٥‏ وثلائة فصول فى الصف )١‏ وجموعة ضابطة واحدة من التكلمين اللأصليين 
بالإنخجليزية آحاديي اللغة. وقد أعطي أحد فصول الصف 2 وقصلان من فصول الصف 


تعليماتي صريجة حول موقم الخال بالإضاقة إلى تدريبات وتصحيح على موقهه» 
بينما أعطيت الجموعات الأخرى تعليمات حول الأسئلة باستعمال النوع لفسة مسن 
التدريبات: لحن دون تعليمات رة حول الخال وقد استمرت التعليم ات 
أسيوعين ؛ خضع انطلاب قبلها إلى اختبارات قبلية ةه وال اختباراتر بعديْة فورا بعد 
تلات التعليمات ؛ وإلی اختبار بعد ثان بعد خمسة أسایع. وال اختبار لاحق بعد 
سيثة كاملة. وقد تكوّنت الا خبارات من اخبار الحكم على القبولية (مم التصحيح): 
واختبار التفضيل ؛ واختبار معالحة الحمل يها ومام تمد-عع امعو ولدى مقارنة 
أداء امجموعات » استطاعت وايت أب تُظهر أن الأدلة السلبية قد حفزت بالفعل تعلم 
وضع الحال. ولکن تأئیر التعلیمات لم يدم طویلاً كما کان متوقعاء حيث لم تختلف 
امجموعتان في آدائهما بعد سنت منها. 

ویلعب الحوار دورا في تعزيز الخير بسبب نر كيزه على العصبيغ غير الصحيحة. 
وعن طريق قديم الصيغ غير الصحيحة للمتعلمين» يكن الخوار التعلمين من البحث 
عن آدلَةّ مؤكدة » أو غير مؤكدة» إضافية. فإذا قبانا بدور الحوار» بصفته شكلا من 
أشكال الأدلة السليية » فى تعزيز التغيير؛ فلا بد من السؤاك عن العوامل التي تحدد إذا 
ما كان التغيير البدئي يؤذي إلى إعادة تركيٍ داتم للمعرفة اللغوية. كما أن هتاك 
حاجة» كما في أي نوع من التعلّمء إلى أن يكون هناك تعزير للتعليم السابق. وهذا 
واضح في الشكل رقم(1,٠٠).‏ فإذا لم بكن المدخل الإضافي متاحاء فلن تكون لدى 
الخعلمين فرصة في الحصول على أل مؤكدة/غير مؤكدة. وهذاء فى الواقع » رجا يسر 
نتائج دراسة وايت. فليس من الغريب» في ظل عدم ثوفر آدلة مركزة إضافيةء ألا 
يححفظ التعلمون بمعلومات موقع الحال يي الإنجليزية. جعنی آخر؛ يبدو أن اللاکتساب 
تدر ی : وأنه ببساطة يأخذ وقتاء يطلب غالبا جرعاث سائلة من الأدلة. آي أن 
هناك فترة حضانة عد من وقت المدخل الأولي (سلبي أو إجابي) إلى المرحلة النهائية 
من إعادة التركيب والمخرج. 


المفخلء والفاعل: والمشرج 4 


الذلة ١‏ لبيك 
المجوار يواغ أخرى من التصصيح 
اس 1ا 
\ البسيث تي الدحل 
رمز کداغر موکد 


الشكل رقيرة, .)١ ٠‏ وظفة الأدلة السليية (المصدر: جاس» ۹4۷۷م طبع ياذك. 


وبالرغم من أن دراسة وايت مهمة في إظهار أن الأدلة السليية را تكون 
ضرورية في تحفيز تغبير دائم في نحو المتعلم » إلا أنها لا ظهر آن الأدلة الإجابية (أي : 
اللدخل) وحدها ليست كاقية. (ف الواقم»ء تلقت مجموعة السؤال في دراسة وايت 
معلو مات قليلة حول الجالء؛ وذلك من خلال المعلومات اللغوية الطبيعية التي تعرضوا 
لا قي الفصل الدراسي). 
كما أجرت تراهي ووايت (۱۹۹۳م) دراسة لاحقة لتحديد تأثير الأدلة 
الإخابية. وتكونت دراستهما من فصلين في المستوى ۵ من طلاب فرنسيين يتعلمون 
الانجليزية؛ حيث أعطي كلا الفصلين مدخلا فاتضا من الحال في الإنجليزية (أدلة إنجابية 
فقط) على مدي أسبوعين. وقد استعملا الجحدول الزمني نفسه الذي استعمل ف 
دراسات وايت ما عدا أن الاختبار البعدي أجري بعد ثلاثة أسابيع بدلا من خمسة 
أسابيع ؛ كما لم بجر أي اختبار بعد سنو من التجرية. وما وجداء أن الدخل كان كاقيا 
للمتعلمين ليلاحظو! أن الترتيب فاعل - حال - فعل كن في الإغجليزيةء إلا أنه لم 
يكن كافياً عرفة عدم غوية الجمل ذات الثرتيب فاعل - فعل - حال - مفعول. وقد 


+ 5 كتسالب اللعة القانية ٠‏ جقجة عاجة 


أظهرت هاتان التجريتان : بالتالي. أن الأدلة الإجابة عكن أن تكشف للمتعلمين عن 
وجود معلومات في اللغة الثانية تلف عما يوجد لديهم قي لختهم الأصلية > وأآن الأدلة 
السليية ضرورية أيضاً لاظهار أن اللمكن في اللغة الأصلية ربجا لا يكون مكنا في اللفة 
التانية. كما آظهر تراهي (١1۹4م)‏ آن التخلي عن الأذلة الإيجاببة سنة بعد التعرض 
للخة بج معرفة أكثر با مل النحويةء لكنه لا ينجح ق استفصال الجحمل غير النحويةء 
قالأدلة الإجابية وحدهاء بالتالي؛ غير كاقية. ٠‏ 

وهناك دراسات أخرى حول الترجيم آشارت آيضاً إلى أن الترجيع مهم بصفته 
وظيفة تصحيحة (جاس وفاروتيس » 1۹۸۹ع ؛ بيكا وحوليدي ولوس ومو ر چینثالر: 
14 والدراسة الأخيرة مهمةء إذ أعطى الولفون أول دليل منتظم على أن 
النعلمين بستجيبون بشكل مختلف لأنواع ختلفة من الترجيم. وأحد الأشياء الهمة في 
دراستهم کان التركيز على أنواع غختلفة من إشارات المتكلمين الأصليين أخطاء 
التكلمين غيرالأصليين. فقد وجدوا أن الحيز الأكبر من التعديل حدث نشيجة 
الاستجابة لطلب التوضيح ؛ كما في ا لمال التي (نوبويوشي نوراه وأليس : 
۳ مء ص ٩‏ ۳): 

(١١,‏ المتكلم غير الأصلي : لقد يتجاوز منزله. 

انكلم الأصلي : اسف ؟ 
اكلم غير الأصلی : لقد تجاوز؛ لقد جاوز آه» إشارته. 

في مقايل البحث عن تأكيار لصحة الكلام من خلال التقليد فقط. ويوكد هذا 
حقيقة أن انكلم غير الأصلي ”أجير" على عمل العصحيح القيقي ١‏ في مقابل سعاع 
الصيغة الصحيحةء ورا الفكيرفيهاء وهلا ف حا ذاته يسهل عملية الاكتساب. 
لكنناء مرة آخرى» فقف عاجزين أمام السبب الجهول الذي يودي بنا إلى الاح اظ 


بالعلوسات مد طويلة. 
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وهناك دراس لنوبويوشي وأليس (144۳م)» تشير إلى إمكائبة الاحتشفاظ 
بالعلومات مدة طويلة بسبب الانتباه المركز. فقد كان على المتعلمين أن يصقو! سلسلة 
من الصور صف حوادث حدثت في عطلة نهاية الأسبوخ الماضية وق اليوح السابق 
أبضا وقد قلقت مجموعة التجربة ترجيماً من خلال طلبات توضيح ركت على صيغ 
الزمن الماضي. آما الجموعة الضابطة فلم تت مثلى ذلك الترجيع الركر. . وکن أب تعد 
الائج موحية فقط بالنظر إلى حجم العينة الصغير جدا . ففي جموعة التجربةء على 
أي حال » استطاع اثنان من آفراد الحينة الثلاثة آن يصوغا الميغ الصحيحة بعد 
الترجيع » كما استطاعا أن يجحتفظا بالصيغ الصحيحة في مقابلة تالية بعد آسبوع واحد. 
أما في الجموعة الضابطة فلم يظهر أي من آفراد العينة أي مؤشّر على الاحضاظ 
بالعلومات بصورةٍ صحيحة. 
وقارنت لایتبون (۱۹۹۲م) أیضا ترجیعا تصحیحیا قدمه ملرسون بعد حدوث 
الخطاً مباشرة في نشاطر اتصالي» في مقابل ترجيع على تدريباتي سمعية» أو على 
نشاطات عملي فقط. فوجدت أن المتعلمين في كلا الحالتين استطاعوا أن إصححرا 
ذاتياء لکن التصحيح الذاتي اندمج في أنظمة اللغة الثانية قي الالة الأرلى فقط : بدليل 
استعمال الصيغة البدف خارج الفصل الدراسي 
کما اجری کل من کارول ااصعه وررییرج ه8 وسواین(۱۹۹۲م) دراسة 
حول تأثير الترجيم التصحيحي على إعادة التنظيم النحوي. وعقدت القارنة بين 
جموعات بترجيع تصحيحي وجموعات دون ذلك وكان التركيز اللخوي على صياغة 
الأسماء المطردة ثي الفرنسية. وبعد تلقي تدريبات على العلاقة بين الأقعال والأسماء 
}ي ; as / Fe harnessed / harnessing! attef'e-arfelage‏ أعطي التعلموت 
كلمات جديدة لتقلیدهاء حیث صححت أخطاء يعض المشاركين: ولم صح 
إعضهم الآخر. وأظهرت التاتح أن الترجيع التصحيحي كان مهنًا في تعلُم العناصر 


اأفردة» لكن لم يكن له تأثير كبيرق قدرة المتعلم على تعميم هذه العلومات على 
عتاعصر جديدة. 

واستکشفب تاکاشیما دا ادددا (۵ ۲۹۹م)ء في درامة حول متعلمین يابانیین 
للإنجليزية» تأثير الترجيع الذي يركز على صيغةٍ صرفبةٍ معية (الزمن الماضي 
والجمم)" في مقابل الترجيع الموجه اتصاليًا. وكان الترجيع موطع التركيز في صيغة 
طلبات التوضيح (أسف؟ ء مانا قلت). وقد كان على جموعات من الطلاب أن 
يعمانوا سويا لتكوين ق قائمة على سلسلة من الصور: لدى كل طالب من 
الجموعة صورة واحدة منها فقط. ثم اختير طالب واحد ليروي القصة للفصل . 
وكانت هذه فترة الترجيع الخقيقية» حيث قدم المدرّس إما ترجيعا صرفيا مركزا أو 
ترجيعاً حول الحتوى. وقد زاد معدل الدقة اللغوية في استعمال الزمن الماضي» في 
أسرع معدل له خلال وقت الدراسة ٠١(‏ اسبوعا). لأدى جموعة التصحيح الصرفي 
الركز مقارنة مجموعة تصحيح المتوى. كما ازداد الفرق بين الجموعتين يسبب عامل 
الزمن. وقد لوط تسن في الدقة اللغوية للطالب الذي كان بصخم (أمام 
الفصل). بالإضافة إلى أولتك الطلاب الذين كانوا يشاهدون في الفصل الفاعل بين 
المدرس والطالب. وغا تجدر ملاحظته عند التأمل ق إعادة الطلاب صياغة الكلمات 
ال يححة ؛ اه لم يكن هناك ارتياط بين الأقرال المعادة صياغها والتحسن في 
استعمال الت ركيب المختبّر فيه. ويشير هذاء: أيضا: إلى أن الشاعل الحقيقي لا يصنع 
تغييرا بنفسه» ولكنه حفر لتغبير لاحق فقط. وف الحوار الآتي من تاكاشيما 
(٩۱۹۹م»‏ ص ۷۷) مثال واضح على هذاء إذ يبدو أن طلب التوضيح الأول يشصر 


(۵) في الاقم ؛ ما أمكن تحايله قي الدراسة هو استعمال ميغ الزمن الاضي + بسب ندرة الأمثلة على 
استعمال علامات المع التي تكن آن تصحم في الجمر عة التجريبيق 


اللدتل ‏ رالاعا + والخرج ES‏ 


عن بلوغ الہدفء حيث لا يحدث الطالب أي تغيير. ولكن يبدو أن الطالب: كلما 
استمر قي رواية القصة» أصبح أكثر حساسيّة لصيغ الزمن الماضي: حتى إنه يصحح 
لتفسه ف الدور الأخير. 
٠۰١,۲۷ (‏ ) طط = طالب + م = مدرس 
ط: يوماً ما» أشارت الي بالعصا السحرية إلى سندريلا. 


۳ آرش؟ 


8 
ط٠‏ يوماً ماء أشارت اة بالعصا السحرية إلى سندريلا. 


اص 


-خسىا. 
; ستل ¿ آدء سندر يا تفیرت إلى : الجاع الجمبلة. بتك 


ج 


آھ: ثم 1 سن ٤‏ سنلدر رالا ڏه؛ سندریلا ذهت الى 
القصر بالقارب. اء الأميريقع قي المب من النطرة 
الآولى. 


e" 


ط: آه» الأميريقع قيء وقع وقع في حب سندريلا من النظرة 
الأولی۔ ثم یرقصان؛ رقصا .... آه» سن» علی سندریلا: 
على سندریلا أن تذهب إلى البيت. 
قهنا م تعزيز الُدخل من خلال طلبات التوضيح» كما م بالثل تعزيز (مصطلح 
تاکاشیما) احرج أيضاء بسبب تعزيز الدخل. 
وإعادة الصياغة شكل آخر من الترجيع» بالرغم من أنها أقل مباشرة وأكثر دقة 
من الأشكال الأخرى للترجيم. فإعادة الصياغة هي إعادة تشكيل لقول خاطي يحتفظ 
فيه بالعتى الأصلي للقول: كماف (۲۸,١١)؛‏ حيث يعد التكلم الأصلي صياغة 
سوال المتكلم غير الأصلي الخاطی (فیلیب ملنط۴ » ٩1۹۹م):‏ 


E:‏ ااب اللغة للابة ٠‏ مقلعة عامة 


(١١ ,۲۸(‏ انكلم غير الأصلى : Why be wanî ۉis house?‏ 
اذا (دون فعل مساعد) يريد هذا النزل؟ 
اكلم إلأصلى : Why does he wat his house?‏ 
اذا (فمل مساعد-ء0#ل) يريد هذا المنرل ؟ 
ولكن إعادة الصياغة أمر معقدء فهل هي جزْثيّة؟ آم كاملة؟ هل هي استجابة 
لطا فردئ آم لأخطاء متعدّدة؟ وسوف ثعرض مشالين يو لحان صيغا كن أن شدخل 
فيها إعادة الصياغة. فقي الال )٠١,۲4(‏ تحدت إعادة صياغة مع رفع الثخمة» ومع 
إضافة الفحل المساعد وتصحيح الصيغة الصرفبة في الفعل الأساسي (فيليب»؛ 1۹۹4م؛ 
ص 4۲). أما قي )١ ٠,۳ ١(‏ فتم تصحيح صيغة الفعل (من المسنقبل إلى الظرق» الطلوب 
بعد غي اسس) دون رفع النقمة (ليستر اعادراء ۸م ص 0۸): 
)٠١,۲۹(‏ اكلم غير الاأصلي : What doctor say?‏ 
ماذا يقول (دون فعل مساعد) دكتور؟ 
المتكلم الأصلى : whal is hê doctor sak?‏ 
ماذايقول (فعل مساعد+علامة المضارغ 
الستمر-عما) الدكتور؟ 
(۱۰,۳۰) ط = طالب ۽ م = مدرس 


„Avant que quglqu' un le pmdra : 
before somme jil will take 
يأخد سوف هو اد قبل‎ 
‘Before someone wil] take If. 
قبل آن پأخذه أحد".‎ 


Avant que quelqg' ım le premmere م‎ 


before somECNE Tt will take 
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"before sitieome takes it. 
قبل أن ياخذه أحد".‎ 

ولأن إعادة الصياغة شكل غير مباشر للتصحيح» فليس من الواضح إلى آي 
مدی ترتبط پالاکساب؛ فالنتائج مختلطة فيما يتعلق بتأئيرها. فقند جمع ليسترورانتا 
هاده (1۹۹۷م)ء معلومات لخوية من أطفال قي المراحل من ٠-٤‏ يدرسون في برامج 
البجرة الفرنسية. وقد اهتم لهم بإعادة الياغة عن طريق المدرسين بعد حدوث 
الأخطاءء كمااهتم؛ بشكل مركز بردة فعل الطلاب (الاستنتاج #ماوهء في 
مصطلحهما) في مرحاة لاحقة. وقد ناقشا بأن الاس تاج كف عما اول الطالب 
أن يفعله مم ترجيع المدرس" ص ٩4‏ ورغم أن هناك أمثلة هائلة على إعادة 
الصياغة في المعلومات اللغوية » فيبدو آنها غير مؤرة بشكل خاص. يل كان الطلاب 
أكثر ميلا إلى إصلاح أقوالبم تبعا لأنواع أخرى من الترجيع. 

وقسّم ليستر (1۹۹۸م)؛ مستعملا المعلومات اللغوية تفسها التي وردت قي 
دراسة ليستر ورانعا (1۹4۷م)ء إعادة الصياغة إلى أريمة أنراع بثاء على سيمتين اثشتين : 
(أ) الإخبار في مقابل السؤال» و(ب) تأكيد القول الإأصلي أو العلومات الإضافية. كما 
وجد ليستر أن هناك بعص اللبس بين وظيفتى الموافقة والعصحيح لإعادة الصياغة » إذ 
يري أن إعادة الصياغة رما لا تكون مفيدة بشكل خاص بصفتها ترجيعاً تصحيحيا» 
لکتها تسمح للمدرسین أن يَمضوا بالدرس قدّما عن طرق تركيز الانتياه على حتوى 
الدرس بدلا من شكل اللغة. 

وأشارت دراسات أخرىء أظهرت تأثيرا ايا لإعادة الصياغة» إلى مشكلتين 
رتيسيتين ف دراسات إعادة الصياغة : مفهوم الامستنتاح والمعلومات اللغوية امرض 
تضمينها ف التحليل. فقد أشار ماكي عمد وفيليب (1۹۹۸م) إلى آن الاستتتاج 
(کما عرفه لیستر وراتتاء ۱۹۹۷) ربا يكون مقياسا خاطًا يستعمل قي تحديد العأثر. 


وقد ملت معلوماتهما اللغوية حاولة للذهاب أبعد من الدور التابح مياشرة لإعادة 
الصياغةء إذ طرحا فرضية تقول (قارن: جاس» 1۹۹۷م؛ جاس وفاروئيس: 
4م ؛ لايتبوت: 1۹۹۸م) إا كان على المرء أن ينظ ر في الاثير (أي : 
التطور/الاكتساب)ء فينبغي عليه عندها أن يقيس التأثير لاخر بدقة. وقد تظر ماكي 
وقيليب: با لخصوص ؛ في تأثير التفاعل » مع إعادة الصياغة أو دونهاء قي معرفة 
المتعلمين بالأسئلة الإ نجليزية. وأظهرت نتائجهما أن إعادة الصياغة والنقاش كاناآكر 
فاتدة مع الحعلمين الأكثر تقدّماء على أن إعادة الصياغة والنقاش معأ كانا أكثر فائدة 
من النقاش وحده. وكانت هذه هي التتيجة بالرغم من أنه لم يكن هناك دليل على 
تفاعل التعلم في الدور اللاحق. 

كما حاولت دراسة أخرى أيضا للونج وإناجاكي المعهصا وآور تيجا ع0۲ 
(1۹۹۸م) أن تحدّد دور إعادة الصياغة (مقابل النماذج في هذه الحالة). وقد استكشفرا 
(آ) اكتساب الترتيب في الصفات والتركيب المكاني لدي محعلمين إنجليز للياباتية 
و(ب) اكساب تفنيم الموضوع ووضع الجبال لدى متعلمين إتجليز للإسبائية. وكائت 
نتائجهم مختلطة لدرجة أن واحدا فقط من جموعثي المتعلمين (الإسبانية) أظهر تعلما 
أكبر بعد إعادة الصياغة في مقابل النماذج. بالإضافة إلى آن هذه النتائح كانت صحيحة 
بالسبة لوضم الحال فقط . 

أما المشكلة الثاتية الحعلقة بالعلومات اللغوية المستعملة في التحليل ؛ فقد 
لاحظها أوليفر ٠۷نا‏ (٥144ح).‏ فبعد إغادة الصياغة لا تكون هناك غالبا فرصة 
للمتكلم الأساسي للتعليق. ورا يكون هذا يسبب تغبير الموضوغ» كما ق )١١,۳١(‏ 
(أوليفرء ١۹4١مء‏ ص ١۷٤)ء‏ أو عدم مناسبة التعليق ١‏ إذ كانت إعادة الصياغة في 
شكل أسئلة نعم لا » والاستجابة المثاسبة لم تكن تكرار!ء بل كانت استجابة 


ار . 


ادحل والتقاعل » بالمرج {Ey‏ 


۱۰,۳۱( من آولیفر (۹۹۹۵م؛ ص £۷۲) 
التكلم غير الأصلي : ٤٣ا w٣‏ ا ]e[‏ ۸. 
شجرة غ لزعار. 
اكلم الاصلى : A flower tree. How tall is he nk?‏ 
شجرة أزهار. ما طول الجذع؟ 

فعندما لا تكون الفرصة /المناسبة متاحةء تزداد إعادة الصياغة المدجة 
بشکل کیر. وقد جادل ليستر (1۹۹۸م) بأآن سياق أستعمال اللغة في هده 
الدراسات (تفاعلات ثنائبة بين طفل وطفل في بحث أوليقرء وتفاعلات بين مدرس 
وطالب قي بحثه هو) مختلفًء وبأن المدرس ؛ في الواقع» #فظ في الفصل بق 
الكلام غانباً» وذلك بلغت الانتباه بالتائي (كما كر سايقا) إلى الحتوى وليس إلى 
شكل اللغة. 

وهناك قضية واحدة أخيرة سنقطرق إليها قبل الانتقال إلى وظيفة الترجيمء 
وهي: ماذا يتلقى التعلموث؟ في دراسة لاكي» وجاس وماك دوتاء أع M0006‏ 
(١٠٠٠م)؛‏ جمعت العلومات اللغوية من ٠١‏ متعلمين للإنجليزية لغة ثانية» وسبعة 
متعلمين للإايطالية لغة أجنبية. وقد حاولت الدراسة أن تستكشف ثلقيات المتعلمين 
حول الترجيع القدّم لبم من خلال تفاعل ثنائي قائم على نشاط ماء وقد تلقى 
الحعلمونء في التفاعلات» ترجيعاً ركز على جال وأسع من الصيغ النحوية - 
الصرفيةء والمعحجمية» والصوتية. وبعد الاتتهاء من النشاط» شاهد المعلمون أشرطة 
فيديو لتفاعلاتهم السايقةء ثم طلب منهم أن يستبطتوا أتفسهم حول أفكارهم في 
الوقت الذي كانت تتم فيه تفاعلاتهم الأصاية. وفيما بلي أمثلة على التفاعلات وعلى 
تعليقات التعلمين الصاحة لعملية التذكر : 


)٠١,۳۲(‏ ترجيع نحوي- صرق (تلقاه المحعلمون بصفته ترجيما معجمنًا): 


انكلم غير الأصلي : اها عسل ع 


المتكلم غير الأصلي : 


اجاور : 


المتكلم غير الأصلي : 


. "There ts two cups (mn. pl} 
هناك كؤوس اثنان (مذکر؛ جمم)‎ 
Cue tazz-çomıe? 


Two cup-what?" 
کاسان- ماأذا؟"‎ 


Tazzi, dove sl pu'o meliere Pr, cme ŞE 
dice questo? 

ups {m. pL], where ore can put tea, 
bow! do you say this? 

کۆۋوس رمك کر ء٤‏ جممع): حيبت يضم 
اخرء الشاي : يض تقوب شلا ؟ 

Hzze? 

ups (f pl}? 
كوس ازمونت 4 چمع)؟‎ 
ت‎ e 
. Tk, cups (f. ply 


”هسنا کۆوس (مؤتتٹا: جمع) . 


التذكر: لم أكن متأكداً إذاما كنت قد تعلمت الكلمة للناسبة من 


البداية. 


: ترجيع صوتي تلقاه التعملون بشکل صحیح‎ )٠١,۳۳( 
. Yincino la larolo 'e : محلم غير الاأحبلي‎ 


Near the table iş" 
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"قرب الطاولة هر (الصيغة ال ص سيحة 
هي vicina‏ . 


الحاو ر : YIreina?‏ 


التكلم غير الأصلي : د٥ا‏ دا بها 


"The? Table." 
ال؟ طاولة."‎ 
الشذگر: کنب اعحقد ... عتما قالت مو : کت اعنقد:‎ 
: ترجيع معجمي تلقاه المتعلمون بشكل صحيح‎ )٠,۳۶( 
التكلم غيرالأصلي : هناك مكتبة.‎ 
انكلم الأصلي : طناك ماذا؟‎ 
التكلم غير الأصلي : مکان حيث تضع الكثب.‎ 
اكلم الأصاي : رف کتی؟‎ 
انكلم غير الاأصلي : کت‎ 
المحكلم غيرالأصلي: رفا كتب.‎ 
التذكر: تلك ليست كلمةً جيدة كانت تفكر في الكتبة مغل التي‎ 
لدينا هنا في حرم المأمعة؛ نعم.‎ 
وأظهرت النتائج أن المتعلمين كانوا دقيقين نسبيًا في تلقيهم للترجيع‎ 
المعجمي» والدلاليء والصوتي. ولكن الترجيم النحوي- الصرق لم يتلقوهء‎ 


+50 آخاب اة الثابة - مقلعة عام 


فليس من الواضح دائماء تتيجة لذلك» أن الحعلمين بتلقون بالطريقة المشصودة 
(انظر أبضاً هوكنز» ١1۹۸م).‏ وعلى ذلك فرجا يكون هناك دور ختلف للترجيع في 
التاق اللخوية المختلفة ؛ كما افترضت بيكا (1۹46م). فرعاء؛ على سبيل الخال ء لا 
يكن ملاحظة الترجيع النحوي- الصرق ؛ بسيب أن الأفراد؛ ماق هو معروف ق 
آي سياق حواري » يركزون على المعتى» وليس على شكل اللغة. كما كن أن تنج 
الأخطاء المعجمية والصوتية اعتمادا على المعتى الأساسي ؛ ولذلك ساج أن تبه لہا 
إذا كانت السيجة معني مشتركا. أما الأمثلة النحوية- الصرفية قي دراسة ماكي وجاس 
وماکدوناه» فقد تعومل فیهاء» عموما؛ مع عناصر في مستوی منخفض لا حمل معنی.۔ 
Antomaticity lJ (1 +, f, ¥)‏ 

والوظيغة اللالثة للمُخرج هي تطور طلاقة المعالجة واليتها. فالعقل البشري؛ كما 
ناقشنا سابقاء هو نظام معاة محدود. فهناك عمليات معيتة مقصودةء تتطلب كمية 
كبيرة من الوقت وطاقة الذأكرة العاملة. وقد ادعی مکلوفلین (۱۹۸۷م: ص )١١٤‏ أن 
الآلبة تتضمّن استجابة متحلمة كانت قد بيت من خلال التطابق النتظِم بين المدخل 
تفسه ونموذج التفاعل نفسه من خلال كثير من اتحاولات". ونحن هنا توسع هذه الفكرة 
لتشمل المخرج» مدغين أن التطابق الختظم الناجح (الممارسة) بين النحو والخرج نتج 
عنه معالجة آلة (انظر أيضا لوسشكي ط15 ويلي- فرومان؛ ۱۹۹۳م). 
)٠١,٤,٤(‏ من معابجة أساسها العنى إلى معاجة أساسها النحو 

Meaning-Based to Grammatically Based Processing 5 

بدت دراسة المخرجء دراسة ذات معتى » بفهم الفرق بين استعمال اللغة القائم 
على النحو والقائم على المعنى. فقد أشارت فرضيَة سواين المبدئية إلى أن المُخرج "ربا 
جيرالتعلم على الانتقال من المعالحة الدلالية إلى المعالمة التركيبية (1۹۸0م؛ ص 
4 وقد عولحت هذه القكرة خلال الكتاب ولن نتوسع فيها هنا. ومن تافلة القول 


لندخل؛ رالقاعل » دارج 2 


أن معا حة اللغة على مستوى العنى فقط لن تندم» بل لا مكنها أن تخدم؛ هدف فهم 
تراكيب اللغة» وهو مستوى من المعرفة ضروري لإنتاج اللغة."“ 

وباختصار» يمنح المخرج الخعلمين الفرصة لإتناج اللخة والحصول على الترجيم 
الي را يقودهم» من خلال تركيز انتاههم على جوانب علية معينة في كلامهم» إلى 
أن يلا-حظوا إما (آ) تناقضاً بين كلامهم وكلام حاورهم (خصوصاً إذا قَدّم لبم نموذج 
اغوي على أنه جز من الترجيع) أو (ب) عجزا في مُخرجهم. فالملاحظةء إذنء تقود 
إلى إعادة الةم الذي رجا يكون إعادة تقييم تحت الجهرء أو رما يتضمن تفكيرا! 
معقدا طويل الأمد حول القضية. وهذه العملية الأ خيرة را يسندها جممع معلوماث 
إضافية من خلال تدوع المصادر (أي : المدخلء والتساؤل المباشرء والبحث في كتنب 
النحوء والمعاجم). وهذه» في جوهرهاء هي عملية التحلم (انظر أيضاً سواين ولابكين 
Lapkin‏ ؛ EE‏ 


F ۴ 
درر الد حل والتفاعل في تعلم اللغة‎ )١ ٠, 
The Role of pat aud Interaction in Language Learuing 


ما وظيعة الدخل والتفاعل؟ يجب على الحعلمء ق الخطوة الأولى من التعلم» 
أن يكون واعياً بالحاجة للتعلم. ومناقشة النوع الذي جحدث في الحوار وسيلة لتركيز 
اتتباه المتعلم قط على مناطق اللفة التي لا تمطابق مع مناطق اللغة التي في 
طور التعلم. 


(1) لا لدخل هنا عا يسمي "معرغة قرائية" بلق ماء وهي ممرفة ضرورية لكثير من برامج الدراسات العليا. 
قفي تلا الأمثلة. رما يكون من الممكن عقا أن تعرف قللا عن التركيب (رغا أكلر من ظاهرة ترتيب 
الكلمات اللاساسية): وأن تعتمد على العرقة المعجمية ومعرفة مادة الموصوع بصيفتها جوهر مشاتيح قاف 
الشقرات۔ فغاليا ما تكرن القضية أن الأفراد الذين لديهم "معرغة قرائية" غیر قادرین غلی غك شغفرات 
تلك اللغة أو قك شفرات اللغة باي شكل خر سوي الشكل الكتابي. 


۵ اتساب اللغة الثابة ١‏ مقدية خيلعة 


ويدو أن وجهة النظر حول المدخل والفاعل التي رضت هنا ف هذا الفصل: 
متعارضة مع وجهة تظر تعلم اللخة لمعيدة بميادئ النحو العالي (انظر الفصل ۷). وعلى أي 
سال » فهدف وجهتي النظر جميعهما هو التوصل إلى فهم كيفية تشكل أنغحاء اللغات الثانية 
في ضوء حقيقة أن الأدلة التي لدى التعلمين حول اللغة الثانية حدودة جلا بمعنى آخر: 
لدى التعلمين » كما لوحظ ق القصل ۷ء توعان من العلومات اللغوية تحت تصرقهم: 
يعرف الأول بائدليل الإججايي » وبشير إلى تلك الجموعة المدودة من الأقوال الصاغة جيدا 
(عموما) التي يتعرض لها التعلسون. آما الثاني فهو الدليل السلبيء الذي يتكون من 
معلوماتث تقدم للمتعلم الذي يخطئ قي كلامه بطريقة ما تأمل الال التي : 


إث ٠,٣‏ ) المحكلم اللأصلي : Did you Îy to Singapore yeslerday?‏ 
هل سافرنت إلى سنخافورة أمس؟ 
المتكلم غير الأصلي : Did 1 flied here yesterday?‏ 
هل سافرت آنا هتا أسس؟ 
المتكلم الأصلي : Pardon?‏ 
آسشف؟ 
اكلم غير الأصلى : Did 1 flied here yesterday?‏ 
هل سافرت آنا هنا آمس؟ 


المتكلم الإأصلي : Yes, did you fly here yesterday?‏ 
نعمء هل سافرت هنا آمس؟ 
تقدم الحملة الأولى قي )٠١,۴١(‏ دليلا لهذا المتكلم غير الأصلي على صياغة 
الأسثلة. آما جملة المتكلم الأصلي الثانية فنقدّم ترجيعا يشير إلى أن هناك شيا ما غير 
صحيح /غير مفهوم حول جملة المتكلم غير الأصلي. وكذلك نقذم الحملة الثالقة 
ترجيعاً غير مباشّر للمشعلم (غوذج صحيح) بان جملة المتكلم غيرالأصلي غير 
صحيحة. وهذا ما أشرنا إليه في هذا القصل بالحوار. 


المد قل + واتشاعل + راسج a‏ 


وعندها ننظر إلى الدراسات السابقة قي اتساب لغة الطفل » نلاحظ وجرد 
مزاعم بان الأدلة السابية غير شاثحة وغبر ضرورية لاكساب (انظو مثلا: : پپنکر: 
Wexler u ¢ 4A8‏ و کو Cullicover jg‏ 14۸°( (انظر النصل ۷ أيضا). 
ولأن الأطفال لا يتلقّون تصخيحاً كثيرً» فلا يكن أن يكون التصحيح شرطا ضروريا 
للاكتساب» فكيف جعدث الاكتساب إذن؟ قما عُرض هنا هو جموعة من المكوثات 
الفطرية قحد من إمكانيات تشكيل النحو؛ » وتكمن المشكلة هنا في آته إذا گان تشكيل 
النحو محدودا فان شاط تعلّم اللغة بالتالي: » نكون عرضة للنقصان. 
ولكن ماذا عن تمم اللخة الثانية؟ فيما ينعلق بالسؤال الخاص بالأدلة السليية» 
من الواضح أن الراشدين (ف الأقل أولعك التين في مواقف تعلمية رسمية) يتلقون 
بالفعل تصحيحا أكثر من الأطفال. بالاضافة إلى أن الأدلة السليية رعا تكون شرطا 
ضروریا في ثعلم اللغة الثانية لدى الراشدين (انظر القسم؟,٤,‏ ,1 
ولكن ما الوظيفة التي تؤذيها الأدلة السليبة أو بؤديها تمسحيح الخطا؟ يكن 
للمرء آن جچادل بآنه عندما عدت آخطاء ؛ وعندما يكون هناك تتيجة لذلك» ترجيم؛ 
فإن هتا الترجيع ندم البدف من تزويد المتعلم بالمعلومة التي خير بان کلامه خطاً. 
وعندما يكون التعلم في موقفع مشالي في التعلمء يخدث عندئنر تعديل لنحو المتعلم. 
لكن هناك حدودا واضحة لبه الفرضيةء أولہا: لا يكن أن تصحح جميع الصيغ غير 
المسحيسة. ثاثياً : كث ما يسمى أخطاء هي أخطاءٌ في التفسيرء إذ رما لا يبه المتعلم؛ 
فی مشل هذه الخال ؛ آنه وقع فی خطا۔ (کما هي الخال قي ۱۰,۳۱): 
)٠,۳١(‏ التكلمة اللأصلية 2 When I get to Paris, I'm gomg to sleep‏ 
„for one whole day. Tm so tired‏ 
عندما آصل إلى پاريس» سوف آنام يوما 


گاما واحدا. آنا تة جلا 


£0 اختسا اللطعة اليد - مقلعة عامة 


المتكلمة غير الأصلية: ?ا 
ما1 

I'm going to şleep fot ote whole day. : الحكلمة الحبلية‎ 
سوف أنام پوما كاملا واحدا.‎ 

التكلمة غير الأصلية: One hou 3 da?‏ 
ساعة واحدة قي اليوم؟ 

المتكلمة الاأصلية : Yes‏ , 


نعم. 
التكلمة غير الأصاية : ?راك 
ll‏ 


.Becauşe Tım s0 tited : المحكلمة الك ية‎ 

ففي (۱۰,۳۳)» ربت امرأتان قطارا ف سالايس فاهاد بعد رحلة طويلة من 
لندن إلى دوفر 06۷e‏ : وتأخير طويل قي دوفرء قبل عبور القتاة الإجليزية إلى 
سالایس۔ وکانت كاتاهما في طريقهما إلى باريس ؛ ولم ابلا من قل حيث كاتا 
تجلسان مقابل بعضهما على رصيف قطار پاريس. ومن الواضح» في هذا الموار: أن 
المنكلمة غير الأصلية قد فهمت التكلمة الأصلية على أنها تغول ساعة واحدة في اليوم 
بدلا من یوما كاملا واحدا. ولم يکتشف أبدا أن ا خطا ف التفسیر» حیٹ اعقدت كا 

منهما أن الأخرى غريية نوعاما: فاستغرقتا ف مدوء بقبة الرحلة. 
والح اثالث ورا الأكثر أحمية» هو الأعتراف بوجود الخطاًء كماق حال 
تعبيرات عدم الفهم (مثلا: عه ؟). حيث لا عطى معلومات خاصّةٌ كافبة للمتعلم 
أيمرف موضع خطته. معني آخرء هل الفشل ي الاتصال هو نتيجة استعمال التركيب 


ادحل والفاعل ؛ رالمخرج 20 
الخاطئ» آم الأصوات الخاطبة» آم الصرف الناطئ » آم الفردات الناطئة؟ والاعتراف 
بوجود الخطا لا يشير أيضاً إلى ما ينبغي أن يفعله المتعلم -حتى يم حح" الخطاً. 

ستتتقل الآن إلى تفسي ر آخر لكيفية تطور أغاء اللغات الثانية. وهذا التفسير هو 
الذي يرى أن امد خل اللخوي والتفاعل الحواري يشكلان معا القوة المسيرة لتطور اللغة. 
ففهم بيئة التعلم : ء بالتالي (با فيه المعلومات اللقوية الحاحة للمتعلمين» والتقاعلات 
اخوارةة التي يتخس فيا متعلمو اللفة اثاية) مركزي لفهم ية العام 

وهذا هو السياق نفسه الذي قَدّم فيه كراشن نظريته الورة عن المدخل التي 
نوقشت قي المصل ه. وقد كان زعمه الأساسي أن الشرط الضروري للاكساب هو 
الدخل الذي يكون أعلى قليلاً من ممتوى المتعلم الحالي في المعرفة النحوية. فققايم 
التوع الصحيح من المدخلء > من وجهة نظره؛ سوق يودي إلى آن پكون الاکتساب 
آلا ولكن هذا التفسير: گما ناقشاه ساپقاء غير كافوء إذ يجب على المرء أيضا أن 
ينظرء في الأقلء في دور التفاعل ا حواري الذي سيُحفز التعلم فيه ؛ لأنه يكن 
الاعتماد على مساعدة الحاور ف التعبير عن العنى. ومشل هذه المساعدة تأني نتيجة 
لوظيغة الحوار» با فى ذلك بعش السمات الحوارية مل التأكد من الفهم؛ وطابات 
التوضيحء والمساعدة ف البحت عن الكلمةء وعحاكاة الصوث وهلم جرا. 

وقد جادل واجنر“ جوف وهاتش (٥14۷م)‏ بأنه فيما يتعلق ياكتساب اللغة 
الثائية» يشكل التغاعل الخوار ی الأساس لتطور التراکیب عوضاً عن آن بکون ساحة 
لمارسة التراكيب النحوية فقط . فالتراكيب» كما يعون تتطور من قلب الحوار 
ولیس العكس. ويو ضح الغائین في ٠٠,۴۷(‏ و۳۸,١٠)‏ الطرق التي يكن أن دث 
قيها التعلّم من خلال الظروف الحوارية» حيث يستعمل التعلمون الحوارّفي هذه 
ا لحالات لتعزيز التطور العجمي لديهم. فنحن ثرى قي )٠٠,۳۷(‏ (ماكي» ٩1۹۹م؛‏ 
ص ص 4-00۸ )١‏ العف على عنصر معجمي جديد نتيجة لناقشة عبارةٍ جديدة 


0٦ 


اساب اقطغة الثاتية: مقيدمة اة 


كما يوضح هذا الثال أيضاً كيف تمكن التعلم من استعمال الحوار مصدر لحعلّم العبارة 


الحديدة نتلا رة راعة. 
,1( 


التكلم الأصلي : 
المتكلم غير الأصلي : 
المتكلم الاأحلي : 
التكلم غيرالااصلي : 
المتكلم اللأصلي : 


التكلم غير الأصلي : 
المتكلم الأصلي : 


هناك هناك نظارة قراءة قوق آنية الزرع. 
مادا ؟ 

نظارة قراءة نظارة لكي ترى الريدة؟ 
نظار؟ 

أنت تلبسها لترى بهاء إذا لم تكن قادرا 
علي الرؤية. نظارة قراءة. 


آهه آهه نظارة للقراءة تقول نظارة قراءة. 


نعم 


فقد قر التكلم غير الأصلي » في السطر قبل الأخيرء حقيقة أن العبارة الحديدة 
نظارة قراعة جاءت من التفاعل » وخصوصاء بصفته نتيجة للعمل الخوارئ. 

والحوار» بالطبم» ليس محصورا بالتعلّم المحجمي فقط. فالنال )٠١,۳۸(‏ قطعة 
من حوار يتناقش فيه مدرس» متكلم أصلي بال خجليرية: وطفلة متكلمة أصلية 
بالہنجابیة امن آلیس؛ ۱۹۸۵م بء ص ۷۹): 


ردا( 


اكلم االأصلى : 


التخلمة غير الاأصلة : 
التكلم الأصلي : 
المحكلمة غير الإأصلية : 
انكلم الأصلي : 
المتكلمة غير الأصلية : 


أر يدك آن تخبريتي ماڏا ٽستطپعين آن تري 
في الصورة أو ما اطا في هذه الصورة. 
درازة (دراجة) 

دراجةء نعم. ولكن ما الخطاً؟ 

حلام (=حمراء) 

هي حمراء نعم. ما اطا فيها؟ 


سو داغ. 


الاخل» والتقاعلء رارج toy‏ 


اكلم الأصلي : سوداء۔ جید. سوداء ماذا؟ 
التكلمة غير الأصلية : إطالات (=إطارات) سوداء. 
لم تكن هناك » قبل هذا الوقت»ء آمثلة علی جمل تنکون من مکونين قي خطاب 
اللخة الثانية لمذه الطفلة. قالحوار تفسهء كما رأيناء يمتح الإطار: آو كما أشار اليس 
( 144م اء ص ۷۹ "تقاط العيور" لحمل بمكونين اثنين لاظهور. فقد قم المدرس 
النشاط إلى أجزاء وساعد في الفودات الضرورية» التي تبدو أنها مكنت الطفلة من 
وطح سوداء وإ رات جا إلى جنب» كما رأيناقي جماتها الأخيرة. وقد كانت 
هناك » منذ ذلك الوقت وما بحله؛ أمثلة على جمل بمكونين في كلام هذه الطفلة. 


وفی رآ آليس (٤1۹۸م؛‏ ص :)4١‏ 
باهم الشاعل فى الطور للأنه وميلة يستطيع من خلاقها العام أن يقك الشفرة. و دت علا 
عندما يستطيع التعلم آن يستتقج ما يقال بالرغم سن آن الرسالة نوي على عناصر لخوية 
ليست جزم من قلرته , وعدا يستطيع التعلم آن يسمل الاتطاب ليساعده قي تحديل أو 
إكمال المعرفة اللغوية ء التي سبق استعمالما ء في الإنتاج. 
فالتفاعل الحواري» بالتالي» في لغة ثانية يشكل الأساس لتطور اللخة عوضا 
عن أن يكون ساحة فقط لمارسة سماتع لغوية معينة. وقد عبر لونج (1۹41م) عن 
هذه الفكرة وأطلق عليها قرضية الفاعل : 
فاللاقشة لأجل المعتىء وخصوما النشاط الحواري الذي حفر تعديلات الفاعل 
الداخلي عن طريق اتلم اللأصلي أو الحارر الأكثر كفاءة ؟ بهل الاكساب لانه ربط 
ادخ وطاغات المتعلم اللاخّةء خصوصاً الاتاء التتقى : وا مخرج بطرق فعالة. 
(ص ص fa ٤4١‏ 
افد اشترض آي الاناء المنشى » وطاقة التعلم في سعالحة قطوير اللغة الثانية ؛ يتو طان قي 
المساهمات الي لاكساب : وأ هدذين الصدرين أحضرا مها لأجل اتقاتدة السظمي + 
وٹ یکن بشکل غر مقصود: خلال الحوار لاستيضاح المعنى. - ور ايوت ال جيم 
السليي الال خلال النشاط الحواري آو ني مکان آخر مسرا نطو اللحة الثانية: ي 
الأقل فى جال الفردات والصرقه وتراكيب اللغة الخاصة؛ وضروريًا لتعلم تناقضات 
معينة قابلة للعسيير فى اللخين الأولى والثائية (حس ٠ ١ ٤‏ 


OA‏ ااب اللة التلية - مقدمة عبلمة 


ويعني هذا أنه خلال النشاط الحواري المركز؛ ريما تكون عصادر الاتباه الحوفرة 
للمتعلم موجهة إلى: (أ) التداقض بين ما يعرقه المتعلم عن اللغة الثانبة ومواجهة 
الواقع الفعلي للغة المدفء أو (ب) مطقة من اللخة الثانية ليس لدى الحعلع معلومات 
عنهاء أو لديه معلومات عنها ولكنها حدودة. ورا حدث التعلم ”خلال التقاعل ء أر 
را يكون النقاش خطوة آَل في التعلّم. وكذلك رعا بؤدي الفاعل دوره بصقته آلة 
رئيسية (جاسء 1۹4۷م)ء ملا بالتالي جوانب المرحلة التي ير فيها المتعلم» عوضاً 
عن أن يكون ساحة للتعلم الفعلي. 

لد رأينا أمثلة يبدو أن العم بحدث قيها من خلال الحوار» وهناك أولة أيضاً 
على أن الحوار يحض ما نسميه التعلم الحأخر» موديًا وظبفة الحفن فقط. فالمشال 
.)٠,١(‏ المعاد هاي (۳۹,١١)؛‏ يُوضح التعلم المحأخّر» حيث اشتركت 
متكلمتان غير أصليتين في نشاطر تصقان فيه صورة. فالتكلمة غير الأصلة ١‏ تصف 
جزءا من الصورةء وتبدا الوصف بكلمة تخطىئ في نطقهاء عا عل التكلمة غير 
الأصلية۲ تسأل عنها عباشرة. والغالب أن الخكلمة غير الأصلية٠‏ تأملت في مشكاتها 
في التطق » فلم نعطي مرة أخرى أبدا في نطق ص قنجات. وفي القابل » وبعد قليل من 
الوقت» بدآت تنطق مرب نطقا صحيجا. بكلمات أخرى» ما جعلها واعية بالمشكلة 
هو التقاش نقسه؛ فقد استطاعت أن تمشمع للمُدخل أكثر وأكثر إلى آن أصبحت 
قادرة على تيز النطق الصحيح. 


)٠,۳۹(‏ المتكلمة غير الصلية؟ : أوه إمساك الفنجون. [م“]. 
التكلمة غير الأصلية ١‏ : إساك الضجان مونه؟ 
الكلمة غير الأصليةا : همم هممم... 


بعد ¥ دورا) 
المتكلمة غير الأصلية ۲ : إمساك فجان. 
الكلمة غير الأصليةا : نعم. 


اللدعل ١‏ والتقاعل ؛ راسج £24 


المتكلمة غير الأصلىة۲ : فان قهوة؟ 
التكلمة غير الأصليةا : قهوة؟ أوه أعم؛ شاي؛ فتجان قهوة 
فنجان شاي . 
التكلمة غير الأصلية ۲ : هم هم. 
ولكن ما الدئيل على أن التفاعل يقود حقيفة إلى تطور اللغة؟ تأمل الحوارين قي 
)٠١, ٤او‎ ٠۰,٤ (‏ حیٹ يتضمن كلاهما متكلمين غير أصايين (جاس وفاروئيس ؛ 
۹ م: ص ص ۷۹ :)۸١‏ 


A man ia uk drinking ç-coffee or tea uh with the هيروكو:‎ ) ٠١, ع‎ 
saucer of the uh uh coffee set is ub in his uh kûee 


رج يشرب أوه ق- قهوة أو شايا مع صحن ال آوه 


أوه قهوة في أوه ركبته 
تي رکبة هو 
وگ uh on Ai kpêê  :‏ 
وه على ركيثه 
ايزومي: نعم 
on Als kaeê  : q9‏ 
على ر کته 


)۹,٤۹(‏ سیزوكا: متی ستتروج؟ 


4 االتساب الللة اكابة ١‏ عقلبة علمة 


آکیهبتو: ‏ نعمء بعد ثلاین سوف زواج- سوف أتزوج ... 
لإبعد ۳ أدوار) 


آکیهیتو : ٠..م‏ إذا وقعت في جيب معحهاء سوف رواج بها 


(بعد ٠١‏ دورا) 
بهيتو: و...آه ...عنما رأتها أردت أن أتزوح ينت 
صيتَية لأنها جميلة جدا. 
تقول أكيهيتو في )٠٠,٤١(‏ في ركه مع آن إبزومي ترد بصيخة غير صحيحة : فى 
ركبه مو لكن أكيهيتو نحافظ على الصيغة الصحيحة با تعلق عالة الضميرء رغم أنها 
تغير حرف الجر من الأصلي في « إلى الصحيح على #ه. وقد انتهت كلتا المشاركتين؛ 
تيجة للنقاش» إلى استعمال الصيغة الصحيحة نشسها. 
وبالمئل يسمع أكيهيتو الصيغة الصحيحة تتروج في بداية احوار. وقد افترض أن 
الصيغة التي قذمها (رواج) كانت صيغة التعلم الخاصة بهء وأن التموذج الصحيح 
الذي قدمته شيروكا نتجت عنه الحيرة التي رأيناها في جملة أكيهيتو الثانية. والنتيجة أننا 
بعد ١١‏ دورا فقط رأيتا الصيغة الصحيحة تتصر". 
والدليل الأكثر مباشرة على أهميّة الفاعل الحواري جاء من عدو من 
الدراسات؛ إذ آظهر الباحثون في إحداها (بيكا ويوج ودوتي؛ ۷ م) وجود فهم 
أفضل لدى جموعة من متعلمي اللخة الثانية سمح لهم بالتفاعل ثي إكمال نشاط ماء 
تي مقابل أولئك الذين لم يسمح لهم بالتفاعل» ولكنهم رودا دحل معدّل. كما 
أوردت دراسة ثانية (جاس وفاروتيس: )٤‏ تاج مشابهة؛ رغم آنه کان فې تلك 
الدراسة دليل على آن تأثير التفاعل لم يكن متمّلا فقط في فهم مباشّر؛ لكئه لوحظ 
أيضا في تشاط لاحق يتطلب استعمال اللغة الإنتاجيّة. فقد أعطي التعلمون» في تلك 


ال ل والتاعل ء وال شع 1 


الدراسة» مدخلا معدلا وكانوا فريقين : فريقا سمح له بالقاش؛ وآخرلم يسمح له 
بذلك. وق الجحزء الأول من النشاط ء أعطى التكلمون الأصليرن للمتكلمين غير 
الأصليين تعليمات ليضعوا بعض الأشياء على لوح. وقد كانت هناك أريعة شروط : 
(آ) مدخ معدل (ب) مدل غر معدلء (ت) تفاعلٌ حواري ء (ث) تفاعل غير 
حراري. أما في الجزء الاي من النشاط » ققد وصق فيه التكلمون غير الأصليين 
للستكلمين الأصليين أين يضعرن آشياء أخرى على لوح ختلف. وكان هناك في هدا 
الجزء» شرطان اثنان: (أ) تفاع حواري » (ب) تفاعل غير حواري وظهر الأداء 
الأفضل قيس غن طريق القدرة على إعطاء تعليمات دقيقة في الحزء الغاني صن 
النشاط » كما انعكس فى قدرة الحكلمين الآصليين على وضع الاشياء بشكل متاسب) 
ف وجود الشرط الذي سمح للمتعلمين فيه أن بناقشوا ثي ا لجزء الأول من النشاط. 
ويقثرض هذا فائدة التفاعل فى وقت لاحق؛ عو ضا عن فاثدته المباشرة. 

وقي دراسة ثالتة الوسشكي ؛ 4ه) تشبه هذه الدراسة في آنه كانت مناك 
عدة شروط تجريبيةء بما فى ذلك شرطا المدخل المعدل والتفاعل الحوراي» ولكنها 
تلف في أن التفاعل الحوراي الوحيد الذي وجد فيها كان عن طريق الهاتف ؛ لم 
يوجد هناك تأثير إجابي للتطور التركيبي أو الا-حتفاظ بالمغردات. 

كما أجرت ماكي (۹۹۹م) دراسة إلزامية بشكل خاص لاستكشاف المدى الذي 
كن أن توجد فبه العلاقة بين التفاعل الحوإاري وتطور اللخة الثانية. فقد نرت في 
اكتساب صياغة الأسثلة ؛ متمدة على النموذج التط وري تبني Fienemaıı dln‏ 
وجونستون صماجسامل (1۹۸۷ء). ققد وجدت في ذلك التموذج» الذي طورأصكا 
لتفسير اكاب ستكلمين بالذغة الثانية ترتيب الكلعات في الألاتية؛ مرا حل للا كتساب 
مرية وقابلة للتمییز» كل واحدة متها حعكومة بالات معالجة تقد الانتقال من مرحلة 
معينة إلى المرحلة التالية. وبالرغم من أن لا علاقة بين مناقشة تفاصيل هلا التمودج مح 


1 اتساب اللحة الثاية ؛ مقدمة خامة 


النقاش الخحالي زير من التفصيل انظر ر أليسء 1۹۹۹م؛ لارسن- فريمان ولونج؛ 
۱ہ)؛ إلا أن تقدپم شرح صر سیساعد في وضع څث ماکې في سیاقه. 

إن غوذج بينمان وجونستون يتنبا تتبؤ! قويًا بتطور تريب الكلمات مثل أن المتعلم 
سيبدا (بعيدا عن الكلمات الغردة و /أو الأجزاء) بترتيو معياري : مل الترتيب فاعل - 
فمل - مفعول (۲ عمسي ممه س۲ نت طالب؟). ولتضمن المرحلة الثانية يعض التحرك . 
ولکته ترك لا یکسر الثرتیب اعيا ر ي ۸۱7ء۲ ٣مم‏ هط سر 0ط ء هلل عندك ش22؟ : 
امع مہ صر ۴ ئ ۷ كال ). ما في المرحلة التالبة؛ فيتكسر الترتيب المعياري 
(طهز سم 1e‏ ألديك وظية؟ )ء حيث كن للمرءء في هذه المرحلةء آن یری بدايات 
التطور التركببي. أما في المرحلة الرابعة + فيستلزح التحراد التعرف على أن العناصس 
التحركة هي جز من الفثات النحوية (07ع رانك و۴ )ان تهبت؟ » فهنا تاج المتعلم 
أن يعرف آن الفعل المساعد يجب أن يكون في الموقع الثاني › وأن الزمن تظهر علامته على 
الفعل المساعد). وأخررا يتعرف التعلمون على المجموعات الفرعيّة؛ وأن العمليات 
النحوية عكن أن تعمل عبر تلك امجم ر عات (7ط منت ,مز العاف ءا لم يغادر: اليس 
كذلك؟). ويسب أن هذا النموذج يبا مراحل ععينة للعطور» ولاه يفترض أن التفاعل 
الحواري من خلال إطار المدخل /الطاعل يتر في التطور» يؤسّس موذج بينمان 
وجونستون رضي اختبار خصبة لكل من الدموذج تفه وفرضيّة التفاعل. 

أجرت ماكي (1۹۹۹م) جحثا انخرط فيه متعلمون للإنجليزية ف أنشطة اتصالبّة» 
تكون الأسئلة فيها هي التركيب المستهدف » مع وجود الفرص لإحداث التفاعل بين 
امشاركين. وقد لاحظت علاقة إبجابية بين التفاعل والتطور» حيث انتقل المتعلمون: 
الذين دخلوا في تفاعل مركز على التركيب» طوال طريق التطور أسرع من المتعلمين 
الذي لم يدخاوا في آي تفاعل مائل. وكما لاحظت. ققد استطاع التفاعل آن يسرع 
رتم التطور» لكنه لم يكن قادرا أن يدقع المتعلمين أعلى من مرحلة تطوريّة 


لدل د اتفال ١‏ والمس ع f TY‏ 


معينة."" آي لم يكن من الممكن تجاوز المراحل التطوريّة. أما في الظروف التي تلقى 
فيها الحعلمون مدخلا عَدل سابقا فقط ء لكن لم يُسمح لم باي فرصة للتقاعل» 
فلم يلاحَظ أي تطور. وكان الشيء اللفت للنظر أن التراكيب الحقدّمة الأكدر تطورا 
لوحظ ظهورها في اختبارات بعدية معَأخَّرة عوض أن تظهر مباشرة. وهذا يدعم 
الافتراض الذي وضع سايقا يان التفاعل هو أداة رئيسية"ء تسمح للم تعلمين آن 
بركزوا اثتباههم على مناطق "بعملون عليها". وفي أمغلةٍ عديدة» احتاج التعلمون إلى 
وقتو للتفكير" قبل أن يحدث التغيير. ومن المهم أيعضا ملاحظة أنه ثي دراسة ماكي» 
لوحظ التأثير لأر بشكل أكثر شيوعاً في التراكيب الأكثر تقدماء إذ من المنطقي 
افتراض أن المتعلم يمكن أن يحتاح إلى ”وقت للتفكير" قبل أن يكون قادراً على أن 
يكتشف التغييرات التي جب أن يدخلها وكيفية إدخالا. 

تذكر من الفصل ٩‏ أن تاروت وليو (١1۹4م)‏ وجدا أن الأنواع المختلفة من 
اتضاعل آرت بشكل ختلف على سرعة الاكتساب وطريقته. فبينما كانت نتائجهما 
تشبه نتائح ماكي قيما تعلق بالسرعة» إلا آنها اختلفت عنها فيما تعلق بالطريقة. 
فقد وجدا أن الطريقة يكن أن تختلف بناءً على السياق. فأساليب الاستفهام المخأخرة 
مرحًاء مثلاء ظهرت في التفاعلات التي حدثت مم الباحث قبل ظهور المراحل 
المبكرة. وتفسير هذا التناقضء کما جاء به لیو (٩1۹۹م)ء‏ را يكمن في سياق 
الضاعل تفسه. فقد كان هناك » في التفاعل مع الباحث» قد مهم من المدخل حول 
الأستلة فى المراحل المعأخّرة. ورا يكون هناك عامل إضِافٌ حل قي آن صيغ الأسئلة 
التي بدت غائبة في كلام الطفل؛ كانت كذلك لأنها غير غويّة في الإنجليريةء ولم 
یکن هناك آي مُدخل مبدتيًا (مثلا + ۲٣م۸ا‏ دل دمر ۴ اذا تشع نلاف؟ ). وباقعالي» 


(۷) بدكرناهلاء بوجه ماء بالبحك البكر لزويل (1۹۸۲م)ء الي لاحظت. في مناقشاتها لدور اللقة 
اللأعبلة: أن فة اللخة الأسيلية تور فى السرعة التي تجتاز وجيها عراحل تطورية عة 


را تكون الخال أن المراحل المعاخرة؛ التي الحقط من فيضان ا لحمل النحوية في 
الدخلء يكن أن تستنتح عددما تكون الراحل المبكرة غير نحوية» وتكون بالتالي 
خالية من الدخل الخارجي. 

لقد ناقشا في هذا القسم العلاقة بين التفاعل والتعلمء وقدنا آدلة على أن 
التفاعل را فيد بصفته ساحة لتطور اللخةء أو ميسرا له. 
ر( ,ق ,+ ۹ الإانتباذ Aeon‏ 

سوف تتفل الآأن إلى الآلية التي رعا تكون في قلب فرضية التفاعل كما لا حط 
لونجء 1۹۹7): الانتباء المتتقى."' فالوار وأنواع أخرى من الفاعل التصحيحي 
يركز انتباء الحعلمين على آجزاء هن لفتهم تحرف عن لغة المتكلمين الأصليين. 
بكلماتٍ آخرى» يتطلب الحوار يقظة ودخولا في التقاش » وكلاهما ضروري للاتصال 
التاجح. وقد اقترحت دراسات هاثلة » كما وصلت إليناء أن الشاعل والتعلم متعلقان 
ببعضهما. وهذه اللاحظة ملاحظة مهمةء ولكئها جحاجة إلى تفسيرإذا ما أردتا تطوير 
فهمنا لكيفية حدوث التعلم. أي ماذا غحدث خلال الحوار الذي يسمح للمتعلمين أن 
يلعقطوا وى الناقشة ليطوروا معرقتهم الناصة؟ وكلمة لوتج (١1۹4م)ء‏ الثي 
ذگرناها سابقاً: تفترض دورا مهما للائتباهء غاما مل كلمة چجاس (1۱۹4۷م: ص 
١‏ التي تقول : "الاتتباه لجز جزلا من خلال الحوار؛ هو واحدٌ من الآليات الْهمّة 
في هذه العملية . 

وقي تاريخ البحث في اكتساب اللغة الثانية الحديث» ركز كر من الدارسات 
على مفهوم الانتباه وعلى فكرة الملا-حظة (انظر دوتي ء تحت الطبع: لنقاش موسح 
حول قضايا العا لحة الفعلية خلال تعليمات التركيز على الصيفة). وقد جادل 


(۸) يعض اللأجزاء من هذا القسم والقسم الآتي نسح معدلة من جاس( قبت الطيم). 


المدخل ؛ والشاعلء والخرج #10 


شمیدت ( ۱۹4۰م 144۳م آء ۱۹۹۳م ب ۱۹4۳م ج: 1۹۹4م) يأن الانتباه 
ضروري للتعلم» معنى أنه لا عكن أن بحدث تعلْم دون اتباه. ورغم أن زعمه 
القوي موضع جدل (انظر سکاشتر وراوند ۴۳2 ورایت اطعا : وسمیٹ ؛ 
4م ٤‏ جاس: 1۹۹۷م إلا آنه من المقبول بشكل واسع أن الانثباء النتشى 
يلعب دورا رئيسيًا في التعلّم. فمن خلال التفاعل (الحوارء إعادة الصياغة مغلا) 
يتركز انتياه المتعلم على جزء مدد من اللخةء خصوصا على التناقض بين صيغ اللغة 
المدف وصيغ لغة الحعلم. وحناك آدلة ذاتية وتطبيقية على أن المتملمين قادرون على 
ملاحظة التناقضات. فقد ذكر شميدت وفروتا (۹۸1م) حول تعلم البرتغالية أن 
التعلم في الدراسة ولق ملا حظاته ونتائجه في تعلم الصيغ الحديدة. بالإضافة إلى أن 
الأمعلة (۳۸,١٠١-١٤,٠١)؛‏ التي عرضت مابقاء تعطي أدلة على أن التتاقضات 
يعرف عليها خلال الشاعل. 

وأشارت دوتي (قحت الطيم) إلى أن هذا يشترض أن هذه التتاقشات قابلة : 
بالفعل » للملاحظة (انظر ترسكوت اامعدط۲ء ۱۹۹4 مء لناقشة الاتباه؛ واليقظة: 
والملاحظة)ء وأثه جب أن تكون لدى الحعلّم » إذا كانت التناقضات قابلة للملاحظة؛ 
وإذا كان سيستعملها مصدرا من مصادر إعادة بثاء الحو الطاقة اللازمة للاحقاظ 
بتمثيل جملة اللغة البدق في الذاكرة في الوقت نفسه الذي يقوم فيه بلمقارنة. وقد 
قذمت دوتي ثلاث طرق يكن أن تمدث من خلالما هذه القارلة العرفية (ص 1۸) : 

1- يحتفظ بتمشيلات جمل الدخل والمخرج ف الذاكرة قصيرة المدى وتتم 
مقارتها هناك. 

1- بحتفظ بتمثيل (دلالي) أعمق للجملة التي عوبحت سابقا في الذاكرة طويلة 
مدي فقط » لكنها ترك آثارا قابلة للاستعمال ق الذاكرة قصيرة المدى حيث شقارن 
ا لحل المديدة بها. 


۴- ر تتذكر ا لجملة إلى الذاكرة طويلة المدى» لكن يكن إعادة تنشيطها 
بالکامل إذا کان ماك أي شاك من معام اللغة بأن هناك تناقضا بين العرفة المخرّنة 
والأدلة اللغوبة القادمة. 

وكما لاحطظ آخرون دور الذاكرة قي ارتباطها بالاتباهء إذ وجدت ويليامز 
(1۹4۹م) علاقة قوية بين الفروف الفردية في سعة الفاكرة وبين مُخرجات التعلم في 
تجربة تضمدت شكلا شبه مصطنع من الإيطائية» كما أدركت أيضا أهميّة العلاقة بين 

د 

الذاكرة طويلة المدى وتعلم المغردات. 
١ ٠,۵,۲7‏ نظرية !ھار Contrast Tkeory Ai‏ 

لقد آظهرنا قضية الأدلة السلبية فى هنا الفصل (انظر أيضا القفصل ۷)» كا 
أشرنا أيضا إلى أن الترجيع التسحيحي لا كن أن عتمد عليه في تعلم اللغة (سواءً 
أكانت اللغة الأولى آم الثانية). وسننظرء في هذا القسم» في تعريفم موسّم للأدلة 
السلبية ؛ تعريفو بعتمد بقوة على التفاعل الحواري. وقي سييل ذلك لن نتمسك 
بوجهة النظر التي تقول إن الأدلة السلبية كن أن تستبدل ا لحاجة للتركيب القطري ء 
بل ستكون فكرتتا ببساطة» بدلا من ذلك» آن مفهوم الأدلة السلبية في علاقته بقدرة 
التعلمين على الوصول إلى الترجيع التصحيحي تاج إلى أن يوسّع. وسنأخذ السمة 
الأتية عن ساكستون مو8 (1۹۹۷م)ء الذي استقى تعريفه للأدلة السلبية + بشكل 
ماء سن تعريف بينكر (1۹۸۹ء) وآخرين الأكثر عموماً : "تظهر الأدلة السليية مياشرة 
مصاحة خطاً الطفل (تركيبي آو تركيبي صرق) وتتميز مقارنة حالَةٍ بين خطا الطفل 
والبديل الصحيح للخطاء كمايقدّمه اور الطفل" (ساکستون» ۱۹۹۷م؛ ص 
(Ys‏ ووغقأً لذا التعريف للأدلة السليية » كن للباحشن أن محددوا الجحهد 
التصحيحى لمملة ما في مقابل عاملين انين : (أ) المعتوى اللفوي للاستجايةء و(ب) 
قرب الاستجابة للخطأ فى الزمان واللكان. إلا أن التعريف يعد أقل وضوحا حول 


المدخل + والغاعل ء وا خرچ £ 


السؤال عن وجهة النظر التي سيْنظر إلى الأدلة السليبة من خلالبا. فيبدي أتها ينظر إليها 
من جانب الراشد الذي يق مها للمتكلمين غير الأصليين. وقد قر ساكستونء في 
الواقع (ساكستونء ۷ مء س )١٤١‏ أن هناك أدلة مسهية على أن الأدلة 
السلبيةء كما عرفت هناء لقدّم إلى انطفل” ولكن الأكتر أهميّة هنا أن ننظر إلى الأدلة 
السابية من وجهة نظر متحلم اللغة الثانية (طفلا آو راشدا)ء وأن نفهم ماذا يفعل 


التعلمون مع المعلومات التي تدم لبم. 
كما عرض ساكستون (1۹4۷ء) ما يسميها فرضية القارنة الباشرةء التي عرفها 
في سياق اكتساب لفة الطفل كما يأتي : 


علدما يتثج الطقل جملة تحتوي على صيغة خاطة ؛ ما يستدعي استجابة مباشرة بجملة 
توي على بديل الراشد المحيح للصية الناطلت أي عندما عدم الأدلة السلية): 
رعا يتلقى الطفل صيغة الراشد بصغتها يي مقارنة مع صيغته القابلة. وإدراك المقارنة 
الذكورة؛ بالتالي» كن آن يسس القاعدة اللازمة لثلقي صيغة الراشد على آنها بديل 
مسحي لصغة الطقل. (صس ١ه١)‏ 
إن حقيقة أن الصيغتين المبحيحة والخاطئة مرتبطتان هة في إيجاد صراع ما 
لدى المتعلم. فالخقيقة الجردة للمقارنة أو الصراع بلفت انتباه المتعلم إلى الصيفة 
الخاطتة» وبالتالي بلقت انتباهه إلى الحاجة إلى التركيز على المقارتة من خلال فعل 
إعادة الصياغة أو الحوار. وقد قام ساکستون» على وجه الخصوص) باختیار نظریتین 
منافستين: احداهما قائمة على الطبيعية صوتستاوهء والأخرى معتمدة على نظرية 
المقارنة. قفر ضيّة الطبيعية ترى أن الأدلة السلبية ؛ حتى عندما تظهر مصاحبة لطا 
الطفل؛ لا تور أكثر من تأثير الأدلة الإججابية في كون كلا النوعين سببا في التغير 
اللغوي. في حين أن النظرية القاتمة على القارنة ترى أن الأدلة السلبية هي أكشر تأثيرا 
من اللأدلة الإجابية. وقد خلصت أغاث ساكستون حول الأطغال إلى أن نظرية المقارنة 
كانت مؤشرا أكثر واقعيّة» بمعنى أن الأطفال يعيدون إنتاج الصيغ الصحيحة بشكل 


A‏ اكاب اللغة الثالة ١‏ عة عيامة 


أكثر شيوعا غندما تكرن الصيغة الصحيحة موجودة فى الأدلة السلبية منها فى الأدلة 
الإيجابية. وعلى أي حالء قكما ورد سابقا في بعض دراسات اكنساب اللغة الثانية: 
كانت الصيخة الصحيحة في هذه الدراسة مقصورة على الاسحجابات المباشرة: ولذا لم 
تدم أي معلوماث حول التأئير طويل الدى. 

وليس هذا بعيدا عما بحث في دراسات اكتساب اللغة الثانية تحت عنوان 
ملاحظة الفراغ” "امع عا عمتمت#»"ء الذي يعني ملاحظة أين جختلف إنتاج التعلم عن 
صيغ اللغة البدف. فا لوار بقدم الوسيلة التي تصيح بها المقارنات واضحة؛ والتتاب 
المباشر للصيغتين الصحيحة والخاطثة رعا يقود المتعلمين إلى أن يكشفوا أن صيغيم: 
في الواقع » خاطتة. ولكن يقي هناك كتير من الأسئلة» كما آشارت دوني (تحت 
الطبع)ء مثل : ما وظيفة الذأكرة العاملة؟ ماذا بمحدث عندما يأخذ التعلمون الخطوة 
التالية ؛ التي في الأقل في حال التركيب أو التركيب الصرفي) ستشضس؛ دون شاف 
نوعاً ما من التحايل ؟ فالقارنات التي تحدث خلال سياق الحوار لا يصدر منها عادة 
مخرح عباشر. ولم تجح الأحاث حتی الآن ي التنبؤ تی یکون» آو متی لا یکون؛ 
التعرض القرد للغة ما - نتيجة للنقاش أو إعادة الصبياغة » على سبيل الثال - کافیا فی 
التأثير في التعلم الباشر. 

من احتمل أن هناك حدوداً لا یکن » آو مالا پمکن» تعلمه من خلال شرط 
الآدلة السسلبية المقدمة من خلال الحوار- وأحد الاحتمالات أن ظاهرة المستوى السطحى 
للخة يكن تعلمهاء لكن الذي لا بمكن تعلمه هو الجردات. وهذا متواقق مع زعم 
ترسكوت (1۹4۸م) بأن القدرة لا تتآثر باللاحظة. وكذلك لا كن أن تنطبق الأدلة 
السلبية غالبا على امشداداث طويلة من الكلام» بالنظر إلى حدود الذاكرة (انظر 
فيليب» 1۹۹4م)ء لكتها ربا تكون مؤلرة مع ظواهر المستويات الأقل مشل النطق آو 
المحاني الأساسية للعناصر المحجمية. وتاج البحث المستقيلي أن جحدد التأثيرات طويلة 


لفل . والتفاعل : دارج ٤14‏ 


المدى للتفاعل في أجزاء خثلفة من اللفة (انظر جاس وسفينشس ععناعا5 وليميلين 
مزلم1 ؛ ۰ ١٠م‏ : عنط.)ء حيث لاحظ ماكي وجاس وماکدوناه (٭۶٠١۲م)‏ بعص 
التأثيرات الحميزة للتلقي. 
,ر الوعي #14 Metallaguistic Awareness AİlI‏ 

وناك تفسي ر آخر لآهمية اللفاعل الحوراي يهتم بالوعي با وراء اللغةء وهو 
جانب مهم في تعلُم اللغة. ويشير الوعي يا وراء اللغة إلى قدرة المرء على النظر إلى 
اللغة» ليس فقط يصغتها وسيلة للتعبير عن الأفكار أو الاتصال بالآخرينء ولكن 
بصفتها موضوعاً للبحث أيضاً. فالتورية » بناءً على ذلك: تفترض قدرة على التفكير 
باللخة مقابل استعمالما لأهدافر تعيرية فقط. وكذلك فإن الحكم على جملة معيثة 
بآنها نحوية أم لا في اللغة الأصايّة لشخص ماء أو الترجمة من لغة إلى أخرى ؛ يتطلب 
التفكير باللغة مقابل الانفعاس في استعمالبا أستعمالا خالا 

فالتكلمون غير الأصليين في جو الفصل الدراسي يقضون عادة وقاً أطول في 
نشاطاتٍ ماوراء لفوية (مثلاً : دراسة قوالين التحي» أو ثذكر كلمات المعجم) ما يقضونه 
ف نشاطات تختصر بالاستعمال الفالص. إن القلرة على اشكر ياللغة عادة ما ترئيط 
بقدرة متزايدة على تعم لخد ماء فقد عرف الأطفال اثيو اللغةء في الواقع » بأن لديهم 
وعيا ماوراء لوي أكبر من الأطفال أحادني اللغة (بياليستوك» ۹۹۸۸م). 

كما أن كيرا من نشاطات الفصل الدراسي في طرق تدريس اللغة اليكرة 
شرك التعلمين في هذا النوع من ”زبادة الوعي" فقط ؛ مقدّمة وسيلة مباشرة بجحل 
المتعلمين واعين باثلغخة على حساب قضاء وقت الفصل الدراسي في غارسة 
اللشاطات. وعلى آي حال» هناك طرق أخرى لزيادة الوعي الماوراء لغوي لدى 
المتعلمين في جو الفصل اللراسي. ولنربط هذاء بشكل خاص : بالنقاش السابق 
حول الحوار» يصبح التعلمون واعين بأخطائهم في كلامهم (سواء أكان في النحوء 


¥{ اتساب اللحة اتثانية ٠‏ مقدمة علمة 


أ النطى ء آم اتوي : أم ا لخطاب) من خلال المساءلة والتوضيح الذي محدث عادة 
في الحوار. فالخوارء بكلماث أخرى» هو ما مجمل المنكلمين غير الأصليين واعين 
بالتتاقضات بين الصيغ التي يستمملونها والصيغ التي يستعملها التكلمون الأصليون. 
فكي يرد المتكلمون غير الأصليين عندما لا بهم الآخرون كلامهم؛ ب عليهم أن 
يعدلوا مخرجهم. وكي يدث هذاء يجب عليهم أن يكونوا واعين بالمشكلة وأن 
يحاولوا حلّها. ولذاء كلما كان المتعلمون أكثر وعيا بالكلام غير المقبول» كانت 
فرصتهم أكبر في تعديل مناسب. ويالرغم من أن هناك أدلة محدودة على التأثيرات 
طويلة المدى لہذه التعديلات» فإننا كن أن تفترض آته بسبب أن الحوار يقود إلى 
وعي كبر فإت التعديلات يكن أن تقود ف النهاية إلى معرفة زائدة باللخة الثانية 
أيضا. فعلى سبيل الال ؛ رغم أن المنكلمة غير الآصلية في الحوار الآتي (من بيكا: 
۷ م» ص )١‏ لا نتج الصيغة الصحيحة ء إلا أنها أصبحت واعية بمشكلة النطق 
من خلال إشارات التكلم الأصلي إلى عدم فيمه. 
(١١, (‏ المتكلمة غير الأصة : And they have the chwach here‏ . 
ولديهم الكناسة هنال. 
التكلم الأصلي : ?وط« ءآ 
ال ماذا؟ 
الکلمة غ الأصlة‏ : The chwach-I kaow someone at-‏ 
الكناسة- آنا أعرف ش خسا- 
انكلم اللي 2 What does it mean?‏ 
ماذا تعئي؟ 
التكلمة غير الأصلية : مثل إم مثل الشعب الأمريكي يذهبون دائما 
هناك کل أحد. 


الفخلء والعفاعل : وللترج ۷ 


التكلم التأصلي : نعم 
الجكلمة غير الم You ko-zvery morming that there pr-hat- : al‏ 


hê Atmerican peoplê get dressed ııp lo got 
the utr chwach. 


نت تعر- كل صباح بلبس ال شعب 
الأمريكي ليذهيوا إلى أمم الكناسة. 

المتكلم الأصلي: 5e‏ 1- سط دش ا0 
أوه إلى الكنيسة- فهست. 


Limitations of IB put د ۹ درد الدخل‎ 

لد جادلت سوراس (14۹۳ء اء 1۹4۳م بء 1۹40 م) وباد Bard‏ 

وروبرتسون وسوراس (۱۹۹1م) بآن هناك نوعين من التغيرات تحدث في أنغاء 
المتعلمين : الاتقطاع والاستمرار. وكانت تنظرء على وجه الخصوص : في نوعين من 
الأفعال في الإيطالية : أفعال مثل مهم و سء ويعنيان "يهب" وأيأتي على 
التوالي : وأقعال مل ع مدن« ويعتي مشي '. والفعلان ٣e‏ مت و عام فعلان 
لازمان بتطلان عع ( ”یکو ن ) فعلاً مساعدا بيتما دنه فمل لازم أيضاء 
له يتطلّب الشعل المساعد ٣ء‏ (يلك). وكانت مهثمة» على وجه الخصرص :۰ في 
كيف يتعلم متعلمو الإبطالية استعمال الفعل المساعد الناسب مع هذين اللوعين من 
الأفعال. أئ : هل بستعملون الفعل المساعد ععوي أو القعل المساعد محصي؟ واختيار 
الفعل الساعد معتمدٌ على كل من عوامل تركييّة ودلالبة. فبعض الأفعال حساسة 
لكل من الغروق المعجمية- الدلالية» والمثيلات التركييّة أيضا. فهناك» على سببل 
الخال : هرمية معيّنة تقضي بأن الأفعال التي تأخذ #عد» هي الأكثر احتمالا أن تمل 
عبرا في الكان (أي ثاتي" أو "تذحب). والمستوى الثالي في المرمية تقع فيه الأفعال 


1 اكاب اللخة الاتية : سقدعة عاعة 


التي ممل تغيرا في الحالة (كالفعل "ينمو" على سبيل الثال). حتى إن استعمال ## دوه 
پکون آقل احتمالاً مع الأفعال التي عل استمرارا قي الحالة (مثل عمسف "يدوم" آمو 
opr‏ ”بنجو ). وأخيراًء فالأفعال الأقل احتمالاً أن تتطلّب ١٣ءءدء‏ هي تلك 
الأفعال التي تعبر عن وجود الحالة (مشل #إعورع أو ايء "ينوجد") (انظر الجدول 
رقم .)٠١,2‏ 

انول رقمرة, .)١ ١‏ هرمية ايار القع المساعد. 


ال کر اال آن تاخ e‏ 


| ت ف الان يات" ب 1 = 


e PPE تغرف اسلبازة‎ 1 


| استمرار قي حال سا geî sorve Î yl hme‏ 
وچو د حال ما "Ir giy arinere f yy arrere‏ 
الأفل احتبالا أن تأخذ مووي 


وهنا خیارات أخری معتمدة على ال لتمشيلات التركرية.۔ أي : من الصواب أن 
الثركيب اللحوي الذي يفرض الفعل الماعد هو التي سيستعمل. وانظر إلى ما يأتي 
مثالا على ذلك : 
تغير الفعل امساغد الإجبار کي مم تسلق- منک çhac-limbing‏ 
Hoa dovuto andare. (1۰,‏ 
Ihave had treo.‏ 
کات علي آن أذهب. 
Ci sono dovuto andare. (1 *, £ £}‏ 
Iam hî Dê0‏ 


علي أن أذهب. 


ادحل د والتتاعل . اترم as‏ 


ف المالين السابقينء حالما يصبح اتك ١ء‏ جزءا من الجملة» يكون هناك تير 
إجباری من ۲2ء٠‏ إلى ٣۴ء‏ دون تغيبر في المعشى. ولذاء فإن اختيار القعل المساعد 
معتمد بالكامل على الصيغة الث ركييية. 

فما وجدته سوراس عند النظر ق معلومات لغوية من متعلمين للإيطالية كان 
مما خصو ص استعمال الدخل علد اختيار الفعل المساعد. فقد كانوا حساسين من 
اذل جخصوص الكوّنات الممجمية الدلالية في اختيار الفعل امساعد (بغض النظر عن 
. لختهم الأولى)ء لكنهم بدوا غير معقيّدين بالدخل جخصوص يعض الكوتات التركييبة. 
وقد أكتسيت كذئك المكرّنات المعجمية - الدلالية بشكل سلس؛ يتما تطوؤرت 
امكو نات اللحوبةء هذا إذا اكيت على أي حال» بشكل منقطع (اتصال شخصي ؛ 
ینایر ۰۲۵ 44۳م). 

وعلى هذاء فمن الممكن في خث سوراس» للمدخل؛ أو بسب مصطلحها: 
للأدلة المتاحة للمتعلمين» أن يكون له تأثير مسنوع بناءٌ على الجزء النحوي الذي يؤر 
فيه المدخل؛ أئ: له تأثير آكبر ف اكتساب الدلالة المعجميّةء وتأثير أقل في 
اکساب الت ر گیب. 


Condlusion AR (1 * ,¥) 

لقد تعاملناء في هذا الفصلء مع طبيعة ووظيفة الُدخل في تعلم اللغة الثائية: 
ومع الدور الذي يلعبه المخرج والتفاعل في اكتساب اللغة الثائية. وسنوسّم » في الفصل 
١‏ هذه الثتائج» ورز الاتباء على تعلم اللغة الثانية في سياق الفصل الدراسي. 
اقتر اعات تقر اعات إضailiة Suggestions for Addioral Reading‏ 


Lanmversafian in second language acquisition: Talking to learn, Richard Day (Ed.). 
Newbury House {1436), 

Learring @ SECON language through interaction. Rod Ellis (Ed.). John Benjamins 
AKAD. 


اتساب اة الفاتية- مقفمة عبامة 


¥2 

npn and inferactiêrt {ih langage aeguîrition, Clare Gallaway & Brian J. Ekehards 
(Eds). Cambridge University Frese {994}. 

Inpuf, interaction, and the second language feamer, Susan Gass. Lawrence Erlbaum 
Associates (F7) 

Input ir second fanguage acqutsition. Susan Ûass & Carolyn Madden {eda.}. 
Newbury House {TIES}. 


Psycholinguilics. A second language perspective, Evelyn Hatcli. Newbury House 
{IS3 


The syntax of conversation iR mierlaRnguage develapment. Charlene Salo. ruter 
Narr Yerlag (I990). 


Potê Fr Dieusion ةaخقانمئل قضایا‎ 

المسائل( 1,۳ 7-1,١‏ و1,۸) من جاس وسوراس وسلینکر (1۹4۹4م) 
مرتبطة بها الفصل. ٠‏ 

-١‏ جد متكلماً غير أصلي بلختك آو تيل آنك تتكلم مع متكلم غير أصلي» 
وآتك تريد أن توصل معاني الجمل الخمس الآتية. كيف كنك أن توصل المعنى 
(جملة جملة مثلا)ء دون آن تدع زميلاك يرى هذه الجمل؟ سجل ملاحظات دقيقة 
حول ما تقوله وما تفعله تماماً. 

أ) لا أعرف الشخص الذي تنظر إليه. 

ب) إنها ابنة عمي ء ليست صديقخي. 

ج) هل كنت تستمم إلى ثلك المرأة؟ 

د) تعال إلى منزلي يوم الجمعة. لا تتس ! 

ه) بالأمس قدت إلى حدبقة الخيوانات ورأيث بحض القرود. 

وان تادلا الأدوار وافعلا الشيء نفسه مم ا لحمل النمس الاآثية : 

أ) إنها تضحك على حادثة الرجل. إنها ليست لطيفة. 

ب) من تلك المرآة؟ هل حى الرئة؟ 

ج) إنه يسافر داثما بحفيبة واحدة۔ 

د) أين الكتاب الذي أعطيثك إياء بالأمس؟ 

ه) سوف یکون مغادرا غدا. 


العل» رالغاعل ‏ رارج ¥9 

۲- شاهذ تكلماً أصلًا ومتكلماً غير أصلي يتحاوران» مع أخذ ملاحظات 
دقيقة حول الجوانب التي تعتقد أن كلامهما يختلف عمًا تتوقعه في حوار بين متكلمين 
أصليين. تنه إلى كل جوانب كلام المتكلمين الأصليين» بجا في ذلك النطقء والنحو: 
والمعجمء وسرعة الكلام» وهلم جرا هل السمات التي تلاحظها تتوافق مع ماهو 
مو جود في الجدول رقم(۳,١٠)؟‏ هل هناك سمات لاحظتها غير موجودة في الجدول ؟ 

۴ صن الجدول رقم(ة, :)١ ٠‏ صف الفروق بين كلام مدرسة روضة الأطفال 
في كل مثال موجود هناك. عاذا كن آن يكون تأثير التعديلات المختلفة في اعنقادك ؟ 
هل تعتقد أن المدرّسة دربت نفسها لتتكلم كذنك؟ ما الدليل على أن استعمال صيغة 
معدلة من الكلام هو شي نيدأ يقعله في عمر ميكّر؟ (مساعدة: فكر في كلام المتكلمين 
الأصليين والتكلمين غير الأصليين أيضا). 

-٤‏ تأمل في ختصر تلمعلومات اللغوية في الجدول رقم(,١٠)‏ المأخوذ من 
كلام المدرسة المشار إليه في المسألة ۳ وقي الحدول رقم( .)١٠,‏ 


هل تدعم هذه المعلومات اللغوية ما تجده عند النظر ق العلومات اللخوية في 
المسألة ۳ ما التفسير الرسمي التي يمكن أن تقدّمه لتفسير المعلومات اللغوية قي هذه 
المسألة وتلك التي في المسألة ۳؟ 


التو ع اراد 
الطالب اة 


a | mw me 


-١‏ جاءت العلومات اللغوية الأثية من حوار هاتفي حيث كان متكلمٌ غير أصلي 
يجري مقابلة حول الطعام والغذاء (جاس وفارونيس» ١۹۸م).‏ ركز على اللغة التي 
بعد جملة المتكلم غير الأصاي اعفربى؟ كيف تصف الفرق بين تلك الاستجابة 
والاستجابة السابقة مباشرة للمتكلم الأصلي؟ ما الوظائف التي جخدمها التعديل؟ 

١ مغال‎ 

المتكلم غير الأصلي : لقد شاع مرا كير من الكلام حول المواد المضافة 
والحافظة في الطعام. بأي طريقَة غير هذا عاداتك 
الغذائية؟ 

المتكلم الأصلي : آهء إنني أتجنبهاء آنا آا-ء آنا لا أشتري طعاما 
مسق التغل فآ گیا ..۔۔آہ آ لو 
أشثري...لتقل... رقائق البطاطس التي تحشوي كثيرا 
من النكهات فيها....و آهء أنا آكل أفضل. أعتقد. 

انكلم غيرالأصلي: اعلذرتي؟ 

انكلم الأصلي : أعم : اعذرني؟ آناء آنا آكل أفضل ؛ أعتقد. أناء 
أا لا أشتري الطعامٌ الذي يغلف مسقا كثيرا. 


اللدخل »+ التقاعل ء رارج 5 

متال ۲ 

انكلم غير اللأصلي : كيف غيرت زيادة آسعار الطعام عادات الأكل لديك؟ 

انكلم الأصلى: حسناء لم تفعلء لم تفعل لحد الآن في الواقع . 

اكلم غير الأصلي: اعذرني؟ 

التكلم الأصلي: لم تغيرها في الواقع حتى الآن. 

مال ۳ 

المتكلم غير الأصلي : كيف غيرت زبادة أسمار الطعام عادات الأكل 
لديك؟ 

التكلم الأصلي: آه حستا ذللف رعا آنا لا أعتقد أنها غر تها كثيرا 
حتى الآنء ولكن الضخط موجود علي. 

انكلم غير الأصلي : اعذرني؟ 

التكلم الأصلي؛: لا أعتقد أنها غيرت عاداتتا قي الأكل كتيرا حتى 
الآن... 

-٦‏ لقد لاقشناء فى هذا القفصلء دور الجوار» حيث آشرنا إلى أن الحوار يساعد 
المتعلم على الفهم. ما الرابط الذي يمكن أن نضعه بين الفهم قي نقطة معية من الزمن 
والاكتساب الفعلي (اندماج العلومات اللخوبة الحدیدة)؟ أي بب آن متعلما ما قادر 
على فهم شيءٍ ما في الحوار» هل نستطيع أن نقول آليا إن ذلك التعلم سوف يدمح ؛ 
أو حتى يمهم الشيء نفسه قي تقطة لا-حقة من الزمن؟ 

۷- أورد سواين (٥1۹۸م»‏ ص )۲٤۸‏ الجملة الآتية لمتكلم باللخة الثانية في 
الصف ۹: "أفهم كل ما يقال ليء وأستطيع آن أسمع في رأسي ما ينبخي أن أقوله عدما 
أتكلمء لكنه لا يخرج أيداً باك الطريقة". هل يكن أن تفكر في أمثلةٍ مشابهة حدثت نك 
عند تعلم لغة ثانية؟ أو -حدثت لك في لفك الأصلية؟ ما سبب هذا في اعتقادك؟ 


A 


اتاب اللفة التلبية : مقدمد غامد 


۸- فيما يلي معلومات لغوية من متكلمين أصايين دخلوا قي حوارات مع 
متكلمين غير أصايين : (العلومات اللغوية من لارسن- غريان ولون ؛ ١1۹۹م‏ ص 
ص .)1١٤-٠۲١‏ صف الطرق التي يطرح بها التكلمون الأصايّون أسئلة على 
الحكلمين غر الأصليين. ما التأثير الاتصالي لطرح الأسئلة بهذه الطريقة؟ 


' هل تحب ساندياغو؟‎ )٠١,١( 


{1,7 

ii,‏ ا 

(iie, £)‏ التكلم الأصلي : 
المتكلم غيرالأصلي: 
التكلم الأصلي :. 

٠ التكلم الأضلي::‎ (٠, 
انكلم غير الأصلي:‎ 
: اكلم الأصلي‎ 

1+17 


اككلم الأحبلي : 
اكلم غير الأصلي : 


التكلم اللأصلي 


هل تحب ساندیاغو؟ ساندیاغو » هل احببتها؟ 
حسنا. مثى ستاخذ الفسحة؟ في العاشرة والنصف؟ 


می تذهب إلی آہ سانتا مونیکا؟ تقول 


تنم. 


متي ؟ 


أوه ماذا يعمل أوه أبوك ف أوه أنت من 
کیوتوء صحیح؟ 

نعم 

ماذا يعمل أبوك في کیوتو؟ 

هل آنت ذاه لزور سات فرانسیسکو؟ 
أو لاس فيغاس؟ 


نمم ذهيت إلى ديزني لانك ومزرعة 


نونسبري. 


أوه نعم؟ 


المدخل , والفاعل. والخرج 4 


١٠,۷7‏ التكلم اللأصلي : هل تب کالیشورنیا؟ 
المنكلم غير الأصلي: ٠‏ هاء؟ 
التكلم الأصلي: هل تحب لوس آنجيليس؟ 
اكلم غير الأصلي: أههم. 
اكلم الأصلي : هل تحب کالیغورنيا؟ 
التكلم غيرالأصلي: أوه! نعم أحب. 

۹- جذ صورة سهلةً نسيًا تلوصف. ثم سجّل شريطين لقكلم أصلي يصف 
الصورة إ (آ) متكلم أصلي آخرء و(ب) نكلم غير أصلي» ثم أكتب المادة المسجلة 
على الشريطين. كيف يختلف التركيب فى الحوارين؟ هل هناك آمثلة على تصحيحاتٍ 
ذاثية ء أو تخييرات قي النحوء أو استيضاحات للعاكد > أو استيضاحاث حول القهم: آو 
أي تعديلات تفاعليّة أخرى؟ هل هناك أدلة على التعاون؟ ماذا يقحل المشاركان ليجعلا 
الاتصال أسهل؟ ) 


(شمن (فاوي عر 


3 
تعلم اللغة التانية في فاعة الدرس 
INSTRUCTED SECOND LANGUAGE LEARNING‏ 


يتناول هذا الفصل التعلم الذي يحدث في قاعة الدرس» لكته ليس فصلا بققصد منه أن 
یکوت مرشدا للمعلمین حول كيف ملم" فهو یرکز على التعلم الي يدث قي بيثة 
قاعة الدرس تحديدا. فنحن لم نيز في الفصول الأخرى في هذا الكتاب بين سياقات 
التعلّم المختلفة. معتى أتنا لا تركز على اختلاف السياق في الاستتتاجات الي تتوصل 
إلبهاء رغم أن بعض الأمثلة قد أخذت من سياق قاعة الدرس وبعضها الآخر من 
خارجها. ويعود هذا أساساً إلى اعتقادنا الأساسي أن العمليات الداخلة في تعلم اللغة 
التانية لا تعتمد على السياق الذي تتعلّم فيه اللغة. فعلى سبيل الشال؛ سواءٌ أكانت 
بعض الآليات » مثل النحو العا لمي » مسؤولة عن التعلّم آم لاء فإن ذلك لا يعتمد على 
السياق الذي يحدث فيه ذلك التعلم. فمهما كانت العمليات اللغوية النفسية التي تعدث 
في موقف تعلم طٻپمي: فإنها من المغترض أن تحدث في موقف التعلم في قاعة الدرس. 
ومهما كانت نقطة بداية التعلم التي ثبت صلاحيتهاء فإنها لا تعشمد على المكان الذي 
تجري فيه عملية العم نقسها. 


A1 


AY‏ اتساب اللحة القانية ٠‏ مقلبة عة 


ولا تقصد بذلك أن الفروق غير موجودةء قمن الواضح آنهاموجودة» وخير 
دليل على ذلك هو الفرق في كميّة المدحل ونوعيّته. فبالنسبة إلى التعلعين في بيثة لغة 
أجنبية - آي آولعك الذين پتعلمون لغة أخرى ف بلداتهم الأصلية - فإننا لا ترى 
مدخلا خدودا وحسب» بل إن جزءا كبيرا من المدخل يأتي من زملاء الدراسة الذين لا 
ملكون سوى معرفةٍ محدودة باللخة الأجثبية. وكذلك نرى أن فرص التفاعل في بيثة 
اللغة الأجنبية حدودة إلى حد كبير أيضاً. لذلك سنوجه اهتمامنا ق هذا الفصل نحو 
الفرص التي يکن أن يُشكلهاء أو يشكلها بالفعل» سياق قاعة الدرس. 


١ 1,‏ اللغة في قاعة اتلدرش Classroom Lapgıage‏ 

من أَهم العوامل الُميرة بين التعلّم في قاعة الدرس وما يُسمى بالتعلم الطبيحي 
اللغة المتاحة التي يستطيع التعلمون من خلالها فم عمليات اللغة الثانبة» وصياغة 
الفر ضيات. ففي قاعات الدرس : ريما تكون اللغة الوجهة إلى الحعلمين معدلة نوعاً ما: 
كما رأينا في القصل .٠١‏ 

وقدقدم جير نوت (1۹۷4ء) معلومات لغوية من مائبة مدرسين تحت 
التدريب وكلامهم مم (آ) بعضهم البعض ومع (ب) أربع جموعاتٍ من طلاب اللغة 
الإنجليزية لغة ثاية ق أربعة مستوياني مختلفة من الكغاءة اللغوية. ويْظهر الجدول 
رقم(1,١)‏ جزء من هذه العلومات اللغوية لكل من هذه الجموعات النمس. فقي 
كل الحالات» كما نرى» هناك تدر في شدة التعقيد التحوي من الأقل إلى الأكشر 
دليلا على مستوى الكفاءة اللغوية. ومستوى الكفاءة اللغوبة هوء ف الحقيقة» مؤش 
مهم إحصاتيا في جال التعقيد التحوي في كلام هؤلاء المعلّمينء فغي كل الحالات تفرييا 
كانت هناك فروق مهمّة في مستوى الكفاءة اللغوية بين مدرسي اللغة الإنجليزية لفة 
ثانية عن تعوزهم البرة۔ 


نعم اللة الثانة قي فاعة الرس AY‏ 


اسول رقمرا,١)۔‏ عقيل كلام ارين الو جه لمستويات ية ن الخقاعة اللغرية. 


مف وحدات ت هم-٣‏ بألها "ضبارة رئيسية واحدة زائد أي عبارة إتباعيةء أو أي ت ركيب ليس ببارة 
سر تبط ا او داخل يها" ( شیت؛ ۷م س ٤‏ 

"Limguitic tpt In Frat nad second lastuage arada" by 3. Caieg, In Siualirs ir Firî الاسر من:‎ 
طم پات‎ AMF Secomal Lamgmage Aogairir [p. 198}. F> Erinn ard A. Haztiagy (Eda), 1%79. 


وكثيراً ما تكون اللغة الوحيدة التي يتعرّض لبا التعلمون في تعلم اللات 
الأجثبيةء هي ثلك التي في قاعة الدرس. فللمدخل ثلاثة مصادر هي: (آ) الرس ؛ 
و(ب) المواة الدراسيةء واج) المتعلمون الآخروت. وقد رأيتا سابقاً أن كلام المدرس قد 
یکون تحدودا۔ وهن الواضح» بالتائي ء أن كلام المتعملم مع المتعلمين الآخرين ليس 
محدودا وحسب» بل ومليء بالأخطاء؛ وليس من الواضح إلى آي عدئ ياسقط 
التعلموت هذه الأخطاء أو يتجاهلونها في قاعة الدرس. ومن المدهش آن ترى أدلة على 
أن الحعلمين لا يلنقطون الأخطاء بمضهم من بعحض. فقد أورد جاس وفارونيس 
(۹۸۹ء) معلومات لخوية من متكلمة ومتكلم غير أصليين بتعلمان الإ مجليزية (من 
خلفيات لغوية غنلغة). وكان التعلمان يوديان مهمة قي قاعة الدرس ء إذ كان عليهما 
آن بمشیا فی شوارع آن آریر ماھ صصھ ؛ مہشجان صمونطءاM‏ (مم آلة تسجیل) ويسلا 
الناس عن كيفية الوصول إلى عحطة القطار. وقد تركت آلة التسجيل تعمل خلال 
الوقت الذى كانا بُجريان فيه الْهمة كاملاء ما في ذلك الوقت بين توقيف المارًة 


Af‏ اباب اللحة الثاية ١‏ دة اة 


لسۋالېم ن الاجادات. ود تتاو با ك اختبار الاس لسۋالېم عن اأ تجاسات 4 وفيعا 


يلي قائ الأسئلة التي سبآلاها: 
)١١,1(‏ المتكلمة غير الأصلية : 


المتكلم غير الأصلي : 


التكلمة غير اللاأصلية : 


التكلم غير الأصلى : 


التخلمة غير الأصلة: 


انكلم غير الأصلي : 
التكلمة غير الأصاة : 
المتكلم غير الأصلي : 


الحخلمة غير الأصلية : 


Cad yanı lell oe where is the train station? 
هل يكن أن عخنبرني أين هي طة القطار؟‎ 
Lai you tell ime where the train station 1s? 
هل كن آن تغرني أين خعطة القطار هي؟‎ 
Lan you tell me where is the trai station? 
هل كن أن غخبرني آين هي عحطة القطار؟‎ 
Ca you tell noe where the train stahion Is? 
هل يكن أن تخبرني أين غحطة القطار هي؟‎ 
1an you tell taê where is the train station? 
هل يكن أن تخبرني أين هي محطة القطار؟‎ 
Can you tel] me where the train station i5? 
هل يكن أن تخبرئي آين سحطة القطار هى؟‎ 
Cat you tell me where the train station is? 
هل بمكن أن تخبرني أين ععطة القطار هي؟‎ 
Lan you tell meê where tbe train stallion E? 
هل يكن أن عخبرني أين حطة القطار هي؟‎ 
Can you telî mıe where the train staltût 13? 


هل يكن أن غبرني آين حطة القطار هي؟ 


ومن الهم ؛ لكي تتضح آهمية هتا المغال؛ أن نلاحظ أن الطالب والطالبة لم 
ناقشا أبدا أثناء ا لحوار؛ ق الفترات الواقعة بين سۇالمما عن الاتجاهات؛ التتاقص 


تعلم اللغة الثانية فل قاحة الدرس FAD‏ 


الظاهر بين سؤالما غير المباشّر. ومع ذلك فقد أدخلت المكلمة غيرالأصلية تغييرا 
غير سريم في صيخة سؤالها من الصيغة غير الصحيحة هل يك نأن تغبرن يأين هي 
عطة القطار؟ إلى الصيخة الصحيحة هلل عك ن أن يرن ى أين عة القطار هي؟ ٠‏ بينما 
لم يدخل التكلم غيرالأصلي أي تخيير. فالتغييرء وعهذامهم؛ كان باتماء اللخة 
الهدف وليس من صيغة صحبحة إلى صيغة غير صحيحة. ويشكل مشابه استمع 
بروتو ن B01‏ وسامودا سە ( ۱۹۸۰ م) إلى ۰ ساعات من حوارات مسجلة: 
ووجدا مثالا واحداً فقط على التغيبر من صيغة صحيحة إلى صيخة غير صحيحة» غا 
يعني أن أخطاء زملاء الفصل الدراسي لا تصبح عادة جزءا من نحو المتعلم. فرعا 
یکون التعلمون یعرفون متی یکونون علی صواب ومتی یکونون علی خطاء أو فی 
لأت يكون لديهم إحساس بآنهم غير متأكدين. فعندما بُدخل التعلمون صيغة 
جديدة: رعا يستعملون الأدلة الإيجابية التي يسمعونها/يقرؤونها لبقووا تلك 
العرفة » أي آنهم ريما يستقيلون دليل إثبات لفرضياتهم الصحيحة. ولكن عندما 
تكون الفرطية غير صحيحة » فلا يوجد هناك دليل إثباتي؛ مما بؤدي إلى بناء متراخ 
للمعرفةء عا ينتج عنها عدم تأكيد. 

لقد ألقينا نظرة في الفصل ٠١‏ على الساعلات حيث بقود النقاش حول صيفة ما 
إلى معرفة بتلك الصيغة. وقد قلمنا مالا (من سواین ولایکین ؛ ۱۹۹۸م ص ۳۲۹) 
لمعلمين في قاعة دراسية يكتبان مقالاً مشتركا. وهما طالبان في الصف ۸ ظلا يدرسان في 
برنامج انخماس فرنسي من مرحلة الروضة. وكان العنصر ار داتي «نيعمدعااع»ء (ساعة 
منلّه) هو موضوع البحث» إذ عرف كيم نع في اختبار قيلي الكلمةء ينما لم يعرفها ريك 
ن۴ » بينما عرف كلاهما الكلمة في اختبار بعدي. وما تراه في هذه ا لحادثة هو استعمال 
الحوار قي الفصل ادا للععلّم» حيث ثردّد ريك بین بدائل ساعة مته ثم » ومن خلال سؤال 
كيم وأجوبته وصل إلى الكلمة الغ نسية الصحيحة ااال 


A“ 
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اتساب اة الجاة - ية اة 


كيم : لا يستطيم الرء أن يعرف ما هي. 

ريلغه: ساعة عه 

كيم: وهناك ساعة متيه حمراء...على الطاولة البثية» وتشر 
ساعة النبه إلى الساعة السادسة» وهذا كل شىء 

ريك؛ إتهانائمة بعد أن دقت ساعة اله مرة أخرى. 
وتشير ساغة الله إلى دقيقة واحدة بعد السادسة. 

کیم : هناك سأاعة منیه. 

ريا ١‏ سباعة هليه ؟ 

ريك: استيقظ پسبب ... الصوت .. 

ريل پسبسه ... 

كيم : من ساعة المنبه التي تدق؟ هل ذلك الصوت جيد؟ 

رياف : أو ماذا عن ... تستيفظ جاكلين لالفتاة في قصتهم] 
يسبب ال ... المنيه ... نعم » التي تدق. 

كيم: حستا. أو تستطيع أن تقولء ساعة اله » أو دقة 
سباعة المثيه. 

رياف: لاء ساعة المنبه التي تدق. 

ريك: على ساعة المنيه. 

كيم : على ساعة الله لوقف الدقة. 

رباك : ساعة نيه ؟ 

كيم : ساعة متبّه. (يشد عليها عا يعني استيقظ). 


تسلم اللخة القابة إل خاعة الدرس بارغ 


ما تراه في )١١,۲(‏ هو اتقاش يتطمن توليد فرضية؛ واختبار فرضية»؛ وتوسيح 
لأر فة إلى سياقاثي جديدة. واللفت هنا هو استعمال ريك الميدتي للكلمة الصحيحة في 
الدور ۴ء متبوعاً فى الدور ۹ ياستعمائين للكلمة غير صسحيحين انامس (مرة بأداة 
التعريف اة ما ومرة بأداة التمريف المذكرة «1). ويفترض هلا بوضوح عدم ثقته» التي 
کن مشاهدتها في توففه للحظة (الدور ۹» و۵۲» و١‏ ۷) وفي الدور ۹٤‏ حيث يسال 
شريه إذا كانت «نامص قم مقبولة أم لا. ويد ذلك نرى انتقال ريك إلى الصيغة 
الصحيحة. والتغيير لم بحدت مرة واحدة؛ بل يظهر تذبنباً للأمام وللخلف بين الصيختين 
الصحيحة وغير الصحيحة. وقد رأينا ريك یولد فرضیاته (أستلته)» بینما كانت إجابات 
كيم إما تأكيداً أو نفياً. واللفت هنا أن ريك يستقبل مدخلا ويستعمل الخُرج وسيلة 
لثعلم الكلمة الحديدة. وقد ركزت محاولة ريلك لكتابة الكلمة في الدور ٠١‏ انتباهه على 
شکه ا لاص به » عا أجبره آن بختار بين الفرضيات البديلة التي كونها مسيقاً. 

ولا تكون صيغ التعلمين دائماًء كما ذكرنا سابقاء مدخلا "جيدا" للمتعلمين 
الآخرين. ففي حوار آخر بين نفس هذين المتعلمين (سواين ولابكينء 1۹۹۸م: ص 
۳۳ کان من الواضح أنهماء دون تدخُل امرس ء بين خيارين: إما أن يفترقا دون 
يقن عن الصيغة الصحيحة» أو آنهما سيتعاملان شبثا غير صحيح قي الفرنسية. 

( ۹,۳( کہم : سو [ص زەب eل1ع].‏ 

[She sees a] py." 


اهي تری] شابا. 

..-- FF, dÎ 3" e Ya "ا ھ'‎ ' coe : ريك‎ 
"... FY who i3 ğoltg to school." 
شاا سوف يذهب إلى المدرسة'.‎ ... 

qui marche vers Û 'eçele ,.. march : a 
"Who is walking têwards school, walking. ' 
الذي عشي خو المدرسة: عسي‎ 


كلتا الكلمتين ١۸٠م‏ إمشي) و اله « 'د (عشي) موجودتان في الغرنسية» 
لكن في هذا السياق ٣۴٣م‏ غير صحيحة. وقد آثر التعلمان الميغة غير الصحيحة 
ریا بسہب» كما يفترض سواين ولابكين » أن عدم تشه الاستعمال الإنجليزي 
أكثرء وهي التي اقترحها كيم : الشخص الذي ينظر إليه عموما بأن لديه خبرة أكبر 
بالفرنسية. وبالتالي› فرغم أن الفصل الدراسي مكادً كثيرا ما ينح فيه التفاعل 
الحواري فرصا للتعلم؛ إلا أن تدخل المدرس ثرا ما يكون ضرورتًا. 


fnpat Processing Jnl معاة‎ (١ ١, ( 

تشيو عملية المدخل إلى تمثيل الُدخل وتوقيته في إطار تدريسي. فهو يتعامل» 
خصوصاء مع تحويل الدخل إلى حاصل» ويرك بالتحديد على علاقات الشكل- 
المعنى (فاتاتين ند۴ صه : ۵م ؛ فایاتین وکادیرتو مصصنفد)ء ۱۹۹۳م + فانیاتین 
وسائز ص8 ١1۹۹م).‏ ففي سلسلةٍ من التجارب» ققدم فانباتين وزملاؤه نغوذجاً 
للعداخل التعليمي الذي يعتمد بقوة على فكرة الانتباه للشكل ودوره لمهم في انتقال 
التعلم من المدخل إلى الحاصل وأخيرا إلى المخرح. فقد قارنوا بين موذجين تمليميين : 
أحدهما يستعمل فيه المتعلمون المدخل على آنه شكل من معالجة الخرج (تعليمات 
النحو التقليدي حيث تقدم العلومات للمتعلمين لاستعمالها)» والآخر حيث تكون 
هناك محاولة لتغيبر الطريقة التي يستقبل بها المدخل ويُعالج (التعليمات العالجة 
)pree6sng nate‏ (انظر الشکلین رقمي ۱ .)١١, ٣و ۱١,‏ 

فبدلا من أن تسمح لنظام داخلي بان (يدأف آن) يتطورء تتركز الحاولة 
على التأثير في الطريقة التي يماح بها الدخلء وبالثالي في الطريقة التي يتطرّر بها 
النظام. وتقترح نتائج التجارب (علی کل سن مستوی الجملة ومتعلقات التطاب) 
تأثيرا إجابيًا للتعليمات المعالجة. فالتعلمون في مجمرعة التعليمات العالّجة كاتوا 


عام اللخة الثانبة ي قاععة الفرس 2۸4 


قادرين على فهم وإنتاج البئية المدف (ضمائر المغعول المباشرة في الإسبانية) أكثر 
س التعلمين ف ومو عة التعلبات التقليدية (فااتئن وکادینرو: 4F‏ ج فانیاتن 


و سان : 2 ۹ 4 م( 


الدخل سه الاصل سه لظام الطرر سه احرج 
+ 


الشكل رقمز .)١ ١,۹‏ العليمات اللقليدية في تعلم اللغات الأجبية. 
رالمصامر: ن 


PEzplirit lstrsction aud Taput Frttning" by H. YaiPatien & T. Calera, 1993, Syndr 
i Second Langragt Acqutiimn, I53, p. Z27. Cagyright 1993 hy Stuafer fy Sect 


ع پاڈن س مطابح جابوة تیعر دج A eqartriiEpy).‏ 


ادحل سه الاصل سه نظام التطرّر سه المخرج 


î 


آلات ااسا-لية 
الممارسة ار كزة 
اللكل رقمر۲, ١١‏ العلييات العالجة في تدريس اللغات الأ جبية. 
زا لمصنر: سن 
"ErpHEH utrartliea and Int Procemqimy" by E. VanPatten #& T. Cahier, [F33 Siudirs‏ 
J Second Langue Acguxilinn, F3, p. 227. Copyright 1993 ry FImulles ln Serena Langnrke‏ 


طبع باذ هن مطابع جامعة کیمبرذ ج .٥و‏ اباتچمھ 


24 اتاب اللقة الثانية - مقلعة عة 


وهثاك سلسلة من اللراساث اهتَمّت يدور معالجة المدخل» وإن تكن بطريقة 
ختلفة قليلاء عرف بدراسات طريق الحديقة" "لاهم لمهي" أنجزها توماسيلو 
4AA) Herron Oy ê Tomaselle‏ 1« 4مءم). وقد جاء المدخل هناعلى شكل 
ترجیم مصحح (کان الترکیز على استتاءاتٍ قاتون عام) من مصدرين: إما (آ) قبل أن 
يوضع تععيم خاطئ (يائل هذا ني إطار فانباتين شكل المدخل المعالح حيث يكون 
التركيز على معالجة الدخل قبل تحويل ذلك المدخل إلى جزء من النظام الداخلي) أو 
(ب) يعد أن يقاد المتعلمون من خلال طريق الحديقة ويروا ليضعوا تعميماً زائدا. 
وفد وجد توماسيلو ورون أن للترجيم اللصخح تأثيرا أكبر بعد آن بُغْرّى العلمون 
لينتجوا اانطا ق مقابل أن "جوا اانطا". 

ويتضح من هذه الدراسات آنه لا بد من حدوث الاستيعاب أو الفهم قبل آن 
بدا الكلام عن الخاصل والاكساب. وهذاء بالطب ؛ يستدعي السؤال عن ماذا نعني 
بالاستيعاب » إذ يكن للمقارنة أن تمعد من عملية تداخلية معتمدة على اسحقيال 
الأدلة" (روست ٥5۲‏ ۱۹۹۰م ص )۳١‏ إلى تعليل تركيبي مفصّل. وبالتالي قإن كلا 
من المعالحة من القمة إلى الأسفل العتمدة على المعرفة السابقة واللأدلة (البصرية: 
الشفوية ...إل) السياقية » وكذلك المعالجة من القاعدة إلى الأعلى حيث يكون الاتباء 
للشكل مهم ؛ ليما علاقة بفهم الاستيعاب. وعلى كل حال» من الواض م أن 
الاستيعاب والاكساب ليسا مترادفين (انظر أيضا شيروود سميث» 1۹۸1م)ء فبعض 
المدخل فيد في المعتى » بينما ينتفع بالبعض الآخر من الدخل في تطور النحو. ويجادل 
البعض عناء على أي حالء بآن الأول يسبق الثاني : فالاستيعاب الدلالي هو معطلاب 


(1) ينبقي ملاحظة أن هناك اتق ادات عند دراسات توماسيلو وهرون غيما يتعلق بكل من طريشتي البحث 
والتحايل لانظر مثالا بيك وبوباناك ؛ 144م ء ركذل رد توماسیلو وهرون » 1 1۹۹ع). 


عام اللخة القائية في قاعة الدرس ۹1 


سايق للاستيعاب التركيبي ٠‏ والاستيعاب التركيبي هو متطلب سايق للاکعساب: إلا 
أن آنا منهما لا يضمن الخطوة التالية؛ معي أن الاإستيعاب الدلالي هو ضروري 
للاستیعاب الترکیي» لکته لا يضمن حدوثه. 
وقد وقع سواین (٩۱۹۹م)‏ على عثر لكلارك عات وکلارك ما۳ (۱۹۷۷م) 
يفترض اختلافا بين هذين النوعين من الاستيعاب: 
يعرق المستععون أي العادةء الكثر عا سيقوله المتكلم. فوم يتطعون أن يقوصوا! 
ينات لاذعة عا قد قيل ومن الموقف الموصوف. وعم ایضا ي عطیعوت أن يقوا بأن 
انكلم سيفهم؛ ويتراصل: ويتح معلوماتر جديدة بشكل مناسب؛ ويتعارن مهم ف 
العموع. وي تعمل المتمحوت غالبا هتا التو من المعلومات بقة ليختاروا بديلا جملة ما 


من بين أنسقة تة وليتوقعوا الكلماث والبارات» وحتى أحياناً ليتلاعوا باتحليل 
الركي كله. (كلارك وكلارك , ۱۹۷۷م؛ ص .)١۲‏ 


ويافتراض صدق هذه الفكرةء فإن هتا يعني أن الاستيعاب (بالعنى العادي 
للكلمة) رعا يودي هدفاً بسيطاً في مساعدة التعلمين على فهم تركب اللغة» الذي 
هو هدف نهائي لمع ادنله مه " لتعلم اللغة. وقد لاحظ كوك (٩۱۹۹م:‏ ص 
1 بشكل مشابه أن القدرة على إعادة تشفير اللغة لأجل المحنى- معالحة اللغة 


(۴) هل هذه هي الحال في أجزاء اللة كلها؟ هذا موضع تساؤل. ققد لاحظت جاس (1۹44ع) متلا 
وشیلدوت ملاع اة وستریم #عموم (۱۹۸1م) أن إناج أموات محيدة بشكل صحيح شرا ما بسبق 
استقبال تلك امو ات. 

(۳) دمت هه (أداة تنكين) بدلا من ٠#‏ (أداة تعريف) لأته من الواضح أن هناك جواتب مهمة من 
اللغة غير التركيب يتبغي تعأّمها (مشل : التداويّة» والأصوات). إلا أن التركيز على هذه الجوانب 
توق مفصتل من التحايل هو أيعنا مطل سايق على اكسايها. فليس من الكافي على سيل 
الثالء في حفل الكداولية » أن تفهم آن شخصا ما مهدب يكن قهمه على مستوى المعنى؛؛ بل من 
الضروري أيضاً أن تفم الوسائل التي براسطتها يححقق التهذيب في الواقع (يكن فهمه على مستوى 
الم گیب)۔ 


£4۲ باكب فب اللغة القابية ٠‏ مقدعة علمة 


للحصول على 'الرسالة"- هي ليست نفسها القدرة على فك الشفرة - الذي يعني 
مديد طبيعة الأنظمة اثلخوية الستعملة للتعبير عن المعنى أو "معالحة اللغة للحصول 
على 'القوانين" (س .)۷١‏ 


( 9,۳ 4( اي1 Teschability/ Leamability inn‏ 
في الوقت تسه التي ظهرت فبه دراسات تريب المورفيم» كان هناك تركيز 
على ترتیب الاکتساب ؛ وهي الفكرة التي تعني أن الاكتساب جحدث قي توع ما من 
الترتيب الطبيعي. وكانت نتيجة هذا الا تجاه من البحث أن التدخل التعليمي لا يكن أن 
بغير ترتيب الاكتساب الطبيعي (آو يكن أن يغيره بطريقة هامشية) (انظر لايتبون. 
۳ م). وتأتي آكثر الأدلة وضوحا على هذا من أجاث تضمّنت بشكل أساسي اللغة 
الألمانية لغة ثانية. ويقدّم الحدول رقم(۲,١١)‏ (بناءٌ على بتيمان وجونسون» 1۹۸۷م) 
سلسلة التطور الفترض في اكشسماب الأستلة. 
وكما دكرنا ن الفصل ١٠ء‏ يضع هذا النموذج توقع قوي حول تطور ترقيب 
الكلماتء مثل ذلك الموجود في المرحلة ١‏ حيث سيدأ امتعلم (بعيدا عن الكلمات 
الفردة و/أو الأجزاء) بالترتيب العياري مشل فعل - فاعل - مفعول. ويدخل فى 
امرحلة ٠‏ بعض الححرك ء لكنه تحرك لا يعوق الترتيب المعياري. وتتبع هذا المرحلة ۲ 
حيث يتزعزع قيها الترتيب المعياري. أما في المرحلة 5 فيكون فيها التعرّف على الفئات 
النحوية. وأخيراء يتعرّف التعلمون فى المرحلة ‏ وا على السلاسل الفرعة. 
على أن النتائج القائمة على التقدم الطبيعي داخل الفصل الدراسي هي نتائح 
مدعوسة بعد سن الدراسات. فقد ناقش بتیمان (٤۱۹۸م»‏ 1۹۸۹م) بآنه لا هكن 
تجاوز هذا المراحل الموجودة بهذا الترتيب»؛ حتى نتيجة لاتعليمات الدراسئة. وقد 
درس تطور ترتيب الكلمات ف الألاثية لدى ٠‏ أطفال إيطائيين تتراوح أعمارهم سن 


٩ - ۷‏ سنوات. وكانوا قد حصلوا كلهم على أسبوعين من التعليمات في مرحلةٍ 
معينة. وكان بعضهم في المرحلة السابقة مباشّرةء وكان البعض الآخر في مرحاة 
أبكر بكير. وكائت التتيجة آن الج موعة الأولى فقط تعلمت التعليمات المستهدفة؛ 
ما يفترض أن الأطفال الآخرين لم يستطيعوا التعلم لأتهم لم يكونوا مستعدين 
لمستوى التطور. 


درل رقي .)٠١,‏ المراحل التطزرية لمياغة الأسئلة في الإلجليزية. 


امرعلة ١‏ :+ وحدات فردية: 


Sila : What? کلمات فردية‎ 


وحدات فردية Elah la + What a your name?‏ $ 
المرحلة :١‏ فاعل - فمل - مغعول: 
ترئیب کلماث ماري مع تلقيم 


السوال 


honer?‏ 1 1 جو وش ؟ 
our cal i back?‏ تك ودا ؟ 
هت د عجو سبد لديلك وة + 


=I drew û bıze here?‏ أرسم مرا هتا؟ 


المرحلة :١‏ تقديم (كلمة -طب/ جو): 
أستلة مباشرة سم أفحال رئيسية وشكل bee th n are‏ : أبن القطط هي؟ 
ميا من التقديم ca dûa i your piche?‏ طا ¥ : مانا القطة عل ف 


و ر تل ؟ 


؟لمص ت صد عاھا چس مد : مل لدیل وان ؟ 
Docs in thik pite Hire i3 a oa?‏ 3 ها ف هلد المورة 
وا فة 


المرحلة ؟: قلب زاقف: أمثلة نمم / 
لاء القعل عط 0ة: 
في أستلة تمم لاء يكون الغحل المساعد 


zı Have you got a dot?‏ عل لديك کلب؟ 


4£ اتساب اللغة الثاية ؛ مشدمة عامة 


أو القعل التمطي ثل ادع ۶# ممه) في 
موقع بداية اإحملة. 

في أستلة -#« بحر الفعل عط ا والفاعل, 
موافعهما. 

المرحلة ٠‏ : القعل الساعد « ثاتيا : 
کلبة سوال که قعل مساعد قعل 
غطي > فاعل افعل رسي ... إلز). 


Have ou ra the oa‏ : ل رمت القططة؟ 


ee e he ce n yr pcre?‏ : أبن القطة في سورتلك؟ 


: Why (word) have {auxiliary} you {aubjert) kft home? 
مانا (كلبة سؤال) كنت (فعل ساعد) أت (قاعل) ادرت‎ 
مرل‎ 


het do ou hae?‏ + اا دياك ؟ 


توم القع ال الساعدة والنمطية في 
الوق الخاتي يعد كلسات الؤال س 
وقي الأفعال (تنطبق فقط قي العبارات 
الرتيسية ال سئلة المباشرة). 

المرعلة 1: قلب «د)؛ السوال الحفي ء 
الال ال باتني ساسع چم : 

قلب «ت): لا يظهر قل أسعلة جب ؤي 
العبارات الإباعية. 


Wher dora your cal sit?‏ : آین تجلس قطدك؟ 


Whe lee yo gol mı ob pice?‏ اتا لديك في 


بو رتل۹ 


be kime |۳‏ اماw‏ عدو عر وا : هل یکن أن تری ما الوقت 
هوا 

Lan you tell me where lbê Ga B1?‏ + هل کن آن يري ين 
القطة هي ؟ 


الأستلة الفية: توضم أداة الثفي م | ٢عهاط‏ مما نت سر “وعووت : ليست قطتاف سوداء؟ 


الفعل المساعد قل الفاعل. 

الموال الإثاتي: بلحق قحل مناعد 
وضمير بنهاية غبارة رلبة. 
المهسلر هن: 


Stepging ap the pace-lepwt, irri kad Interlagpage devekiuest: An empirical stady +f 
qote im ESL. Iinpatluked Dertoral Diimertstiem, Uufversity of Sydney, Attiralla by A 


طم پاك .1995 Markey,‏ 


zı Harea'l you seen a dog?‏ آل تر کلبا؟ 
7 ا رالد مط مه 1٤5‏ : هي على الجدار : اليس كالاف ٩‏ 


تعالم اة الثاتية ف قاغة اللر سى 4e‏ 


تذكر هن القصل ٠١‏ آٺ دراستي ماکي (۱۹۹۵ مء ۹ءم) اجریت لتحديد 
المدى الذي يمكن أن يغير فيه التفاعل الحواري تقَدَحٌ تطور اكناب الأسئلة. وقد 
كانت هناك ف عثها علاقات إجابيْة بين التفاعل والتطور حيث اتتقل المعلمون: 
الذين كانوا في جموعة التفاعل الحتمد على البنيةء في طريق التطور أسرع من 
المعلمين الذين لم يكونوا في ثلك الجموعة. وكما لاحظت فقد كان التفاعل قادرا 
على زيادة سرعة" التطور؛ لكنه لم يكن قادرا على دقع المتعلمين أعلى من مرحلة 
التطور التي مرون بها ويجعنى آخر لم يكن في الإمكان تجاهل مراحل التطور. لقد 
كانت هناك قيودٌ على التعلَّم حتى إن التفاعل التعليمي ربا لا يكون ناجحاً في تغير 
تریب الا کتساب. 

ويبرز هنا التساؤل حول اذا ينبغي لصياغة الأسئلة أن تكون خاضعة انوع 
القيود التي شوهدت في هذا النموذج. ومن التمليلات التي كرت للإجابة عن هذا 
التساؤل ذلك الذي جاء به كلاهسن مععطماح (1۹۸4م)ء حيث لاحظ آن هتاك ثلاث 
آلبآت تقد الانتقال من مرحاة واحدة إلى المرحلة التالية : 

- إستراتيجية الترتيب المعياري: وتتبًاً هذه بن الاستراتيجيات التي تقصل 
الوحدات اللغوية تتطلّب ططاقةً مما جة أكبر من الاستراتيجيات التي عضمّن تطابقاً مياشرا 
على آوتار السطح. فالنعلمون البحدتون مثلا بستعملون عموما ترتيب كلما رثيسي وحيد 
لى الإنجليزية مثلا: فاعل - فعل - مفعول)ء ولا تعوق الحناصر هذا الترتيب. 

- إستراتيجية الابحداء #الانتهاء : عندما محدث الانتقال : فإن العتاصر ستتحرك 
إلى موقع البداية و/أو النهاية بدلا من أن تتتقل إلى مان ما في وسط الجملة. وهذا 
يساعد في كل من العامة والتذكر» مؤيْداً ناتج الأجحاث التي تعطي أهمية للموفعين 
الأول والأخير من المملة. 


£47 ااب اللعة الخانة: مجدمة عرامة 


-٣‏ إستراتبجية العبارات الإتباعية : إن الاثنقال ف العبارات الإتباعية عادة ها 
پشجشب. قفي العموم تُعالج العبارات الإنباعية بشكل غختلف لآن على المرء ء أن نفظ 
الادة في الذاكرة دون غاب دلالي کامل. وعندما جحدث تعلم الاتقال ٠‏ انه حدٿت ق 
العبارات الرئيسية قا آن يدث في العبارات الإتباعية. 

وتستعمل استراتيجيات العامة هذهء التي تتعامل مع الانتقال : للتعليل لترتيب 
اكساب الأستلةء التي بالطبع تتطلب الانتقال. 

لد تطرقنا ق القصل ١‏ إلى اكتساب العبارات الوصولة موضحين أن هناك 
ترتيبا متوقعا للاكساب. ولقد كانت الصورة هناك مختلفة قليلا عن اكتساب الأسئلة. 
فالتعليمات حول العباراث الموصولة سمحت باعتراض الترتيب الطبيعي»ء إمعنى أن 
الراحل المتأخُرة كن أن تتعلم من خلال التعليمات. إلا أن التعليمات كانت مترشابهة 
في أنه لم بسمح بوجود فراع بين تلك المراحل. فالترتيب الطبيمي يملا الراحل 
المفقودة. بكلمات أخرى؛ إن سلسلة الترتيب الطبيعي » بما يتعلق بالأستلة» كن أن 
سرع من خلال التعليمات. 


Focus o» Form التر کیز على !الف4ة‎ 1۹, ٤( 

لقد تطرقنا خلال هذا الكتاب (وخاصة في القفصل )٠١‏ إلى مفهوم الانتباه. 
والغامض في هذه الفكرة هو مفهوم التركيز على الصيغة'". فقد ميز لونج (٩۱۹۹١ء)‏ 
بن التركيز على الصيقة ٣هر‏ «ه وما والتركيز على الصیع ٣٠ر۸٠‏ عا فيشير 
الأخير إلى طرق التدريس المبكرة حيث كان مبدا التنظيم الرئيسي لقصول اللغة هو 


(4) إا لآ تقصد في هذا النقاش حول التركيز على الصععقة إلى تطبق مقهوم آن اللغة هي الماتب الوحيد 
الذي ركز عليه. ولقد افترض مکثيل» كاسيل ااعدعه)؛ وسکولرف ):51 ( 1۹۹-) أا فتح 
اتتاها أيضا إلى الاتصال من خلال الإشارة ولدخل المعلومات الإشارية مع المعلومات اللقظية. و إا 
عتنوب لإبلزيبث ساوج عدف طاعطفعفاع لإ رشادنا إلى هذا المرجم. 


تعالم اللغة الثاتية في قاعة الل رس ¥ 


تكريس عناصر لخة الفرد (مثل : تهايات الجمح » والبني للمجهرل)؛ يينما يشير الأول 
إلى الحاجة إلى تشاط يركز على المعنى حين يكون الانتباه للصيغة معزولا. وكا قرر 
لونج (1۹۹1م» ص 6٤-1٤)ء‏ فإن التركيز على الصيغة "يلغت انتياه الطلاب ظاهريا 
إلى العناصر اللغوية كلما ظهرت صدفة في الدروس التي يكون التركيز فيها على العنى 
أو الاتصال. وهذا شيية با آشار إلیه شیروود سمیٹ 1۹۹1م » ۱۹۹۳م) بأنه مدخل 
معز ؛ أي الدخل الذي كن أن يعززه مصدر خارجي (المدرس مثلا) آو مصدر 
داخلي (اعتماد المحملمين على مصادرهم الخاصة). 

ودرست ويليامز (1۹۹۹ء) فائية متعلمين في القصل في مستويات مختلفة من 
الكفاءة اللغوية. ووجدت أمثلة هائلة على توليد الحعلمين للاثباه إلى الصيغةء وكذلاك 
وجدت تنوعاً مهما بينهى. وتفترض التحائج أن المحعلمين الذين في مستويات منخفضة 
من الكفاءة اللغوية غالبا لا يعون ويشكل عفوي» بصيغة اللغة. وهلا ليس مفاجنا 
حين نعلم أن المطلب الضروري هو الحفاظ على الاتصال بلغة ثائية؛ خاصة عددما 
تكون المعرفة باللغة الثائية ضئيلة أو تاقصة. وقد وجدت ويليامز أيضاً أنه عتدما يكون 
هناك ميل من التعلمين إلى الاتباه إلى الصيخة » فإن الانتباه صرف عموما إلى الكلمات 
عوضاً عن سمات لخوية أخرى (انظر أيضا القسم؟ .)1١,‏ 

وهناك دراسة لکل من جاس وماکی وآلفارز- توریس ۳۲۲۲ 2re2-۲‏ ل۸ 
وفیرتاندیز- کارسیا ھ٥‏ د-42 هواط۲ه۴ (1۹444م) تدعم فكرة أن تحرير الحبء ا محر 
للتركيز على كل من الصيغة والمعنى بعطي فرصة أكبر للتركيز على المعنى. فقي 
دراستهم قام المشاركون مباشرة جحكاية مقطم قصير لأغنية ملة. وقد أبدى المشاركون 
الذين رأوا الأغنية مراتي عديدة (أي الذين لم يكن عليهم أن يركزوا على العنى خلال 
المشاهدات الأخيرة) ؛ تسسا ف القياسات العامة للكفاية اللغوية» وقي التركيب 
الصرفي» وف الكفاية المعجمية. 


إن تشجيع التعلمين على الانتياه للصيغة رجا لا يأتي دائما طبيعيًاء وربا 
يتطلّب بوضوح بحض التدريب التعليمي- وتأتي الأمثلة ٠١,٤(‏ وه )١١,‏ من سياق 
في فصل دراسي حيث أشارت الدرسة» بصفها جزءا من المنهج» إلى ما سمه 
سجلات التفاعل" الخاصة بالطلاب. ومهمة سجلات اللاعل آن تدرب الطلاب 
على التفكير باستعمال لغتهم » وخصوصا على ملاحظة القرق بين استعمال لختهم 
الثانية واستعمال المتكامين الأصليين أو الماهرين للغة الثانية. إنها عنم المتعلمين 
وسيلة ليكونوا مستكشفين» بمعنى أتهم مسؤولون عن تجميع معلوماتهم اللغوية 
اللناصة بهمء وتحليل الأدلةء ووضع الفرطيات واختبارها. وهذه السجلات هي 
مذاكرات لخوية بحتب الطلاب فيها ما يقوله التكلمون المأهروكء وكيف يقولونه: 
وق أي المواقف ومع مَنْ» وكيف تكون ردة فمل المتكلمين الأصليين عندما يقول 
متعلم شيعا ما (أل. كوهين؛ هعطهع .له 1۹۹۹م). وكما قالت المدرّسة في 
تعلمياتها للطلاب ؛ فان دور السجلات أن تساعدك أن تلاحظ كيق تستعمل 
الللغة ؛ وكيف كن أن تكون غخلفة عن استعمال المتكلمين الأصايّين لا وقد 
أعطت أمثلة كثرة على كيف يكن للطلاب أن يفاعلوا: من أيسط المهمات جين 
يسأالون عن الاتجاهات إلى إجراء حوار صغير مع شخص ما في البقالة. ومن فوائد 
سجلات التفاعل أنها تسمح للمتعلمين بتحليل لختهم الخاصة بطريقة تجعلها أكثر 
من أن تكون إشارة كلام سريعة الزوال. فالمتعلمون يستطيعون أن يسجلوا كلامهم 
الخاص (بالكتابة) وتفظو! به حتى يأآئي وقت يستطبعون أن علّلوه فيه بشكل 
متاسب. وتو ضح الأمثلة )١١, ٥و ٠۱,۹(‏ كيف استعمل متعلمان سجلات 
التفاعل ليتعلما منها كيف محللان تفاعلهما الخاص بهما (المعلومات اللخوية من 
آل. کوهینء 1۹۹۹م) : 
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)١,4(‏ كنت أتكلم عن الدراجة مع سكرتيرة في مختبر الخحاسوب. عندما قالت 
إتها اشترت لابتها برقا ي اليو السابق وأتها أصبحت أمًا تاج أن 
ثنفق بعض الال على مخصص الأطفال » أردت أن 'أشارك المسؤولية 
فی الاتصال. ولہذا سألت فما إذا أحبها أم لا. فقالت نعم الآن في 
الآقا: لكنتي غير متأكدة بعد شهر واحد. ثم تكلمت عن آل أخرى 
کانت قد اشترتها سابقا لايتها. وقد أجيت كم "نعم» حا آنا اشتریت 
دراجة لابني قبل أسبوع- وكاتت الدراجة أغلى غا اعتقدت» وذلك 
لأن عليها علامة حرب التجوم". ثم سألتني "هل فعلت؟ ما نوع 
الدراجة؟ ثللك التي معها اا ... #ععد ... ا؟ ولم أستطم أن ألنقط 
الكلمة منها. وهذا وقت مناسب لحستعمل "آداب السؤال » الأنني 
فهمت كل كلامهاماعداالمزء الأخير. وعند ثلك اللحظة؛ 
استطمعت أن أخمن أنها مكن أن تكون جزءا من الدراجةء "آنا آسف. 
دیب اعد هل قلت ۱۶ ... #عصوا ماذا گانت تلك؟' وقد حاکیت 
فقط صوتها. ثم عض الإشارات شرحت لحدریب ...ال ع٢ا‏ 
!عه ... العجلات لتدريب ال لركوب كقرين كبرين. في الواقع لم 
أنابع نطقها عند تلك اللحظةء لآنه لدي صعوية في سماع صوث 
". وعلى كل حال أستطيع أن آفهم ما هي. 'أوه» عجلة التنريب! 
حستا ... لم أعرف الاسم. إنها عجلة تلريب. اعضدت آنها را 
تكون 'عجلات مساعدة أو 'عجلات داعمة . 

(ه,٠١)‏ الجمعة السابق » ف مادة اللاتصالء تدا عن مسجلات التفاعل ؛ 
ذكرتها واحدة من زميلاتنا عندما ذهيت إلى السو المركزية» سالا 
لحاسب إذا آرادت أن تقود أم لا. ولذا تعلمت تلك العبارة منها. 


B1٠‏ احسابب اللحة الثانية ٠‏ عقاعة عة 


والأحد السابق ء عندما ذهيت إلى السوق الركزية: گنت مستعدا 
لسماع ذلك مرة أخرى وكتت محشوقاً له. بسب أنني في معظم 
الأوقات»ء كنت متوبّرا عندما سألني الحاسب بعض الأسئلة وكلهم 
تكلموا بسرعة. ولكن ليس هذه المرة» أخيراء بعد أن غلف إشعاسب 
کل آغراضي فی کیس بلاستیکي»ء سالد آهل ترید آن تقود___؟' 
"لاء شكراً.." قلت له. لكنتي لاحظت كأنه بقول كلمة ما بدلا من 
ارجا اسه . والكلمة الأخيرة بدت كانها ٣اه‏ أو جه أو ني كث 
مخطتا. ولكنني تأگدت متها تي القاموس» يشود خار جا "dive out‏ ا 
ويكن أن يري الانتقال من الحساسية الماوراء لغوية في سجلات التفاعل داخل 
الفصل الدراسي في المثال الأتي الذي شاهده آحد مؤلفي هذا الكاب : 
,)م = مدرسةء ط = طالب 
ط: هو أخيرا جاح . وچچبببو .He finally‏ 
۾ : What? lila‏ 
ط : هو أخیرا ينجح. 08ں پالھھا .H‏ 
ج + يجج . Succeeds‏ 
ط : تخم. 5ع. ۰ 
يالرغم من أن الطالب لا يستلطف الجرأة الكاملة في سوال المدرسة غير المباشر: 
إلا أنه يفهم آنها صح الصيغة (بدلا من الإشارة فقط إلى أنها لا تفهم» الذي ريا 
يتج عته بشكل أساسي تكرار للجملة السابقة): ولذلاك فهو يعدل جملته الأصلكة 
تيعاً لذلك. ولكن هل يعني قوله نعم أي شيء أكثر من إنهاء الحوار؟ هذاء بالطبعء 
غير واضح. ويظهر هذا الخال (بالإضافة إلى الأمثلة من سجلات الفاعل نفسها) أن 


نعم اللخة اثثانية قي قاعة الرس ٦‏ 


التدريب الماوراء لغوي على التركيز على الصيغة يكن أن ينتج على شكل حساسية 
اتجاه الصيخة التحوية بدلا من الصيغة امعجمية فقط » كما بحدث فى أكثر الأمثلة. 
وقد لاسحظت أوهتا جاات تحت الطبم) أن الطلاب في سياق الفصل الدراسي 
يقلدون ترجيعا مصححاً حتى عندها لا يون موجّها لم مباشرة. قفي »)۱١,۷(‏ 
يكرّر طالب واحد (س) مقطعا مقصودا لزميل ته في الفصل : 
(11,۷) م = مدرسء ك و س = طالبان 
ت kon 3humakuı hima desı ka? Kylie-san‏ . 
عطلة تهاية الأسبوع هل أنت فاضية؟ كايلي ۔ 
ك : .Um {..) iie {3 um () uh: (.} hima- (.} hima (J: (J hima nai‏ 
اإمء لاء إمء أوهء لاء لاء لاقاضية. (الخطا: أداة نفي خاطة) 
۾ : Hima ja arimasen?‏ 
نت لست فاضية؟“ (م تصحم الصيغة.) 
Oh ja arim [aşen : JÛ‏ 
[hinıa ja arimasen :‏ 
لست فاضية". لإيعيد س الصيغة الصحيحة) 
بعطي الطالب س آداءً هامسا عن الصيغة الصحيحة» مستعملا القصل 
الدراسي مسرحاً لإجراء التصحيح. 
ومن الواضح أن التعلّم الدراسي يكن أن يقدّم سياقا يركز فيه على الصيغة. 
وها لا يعتي أن كل الصيغ 'قابلة للعدريس" (انظر القسم۴,١١).‏ فنظام أدوات 
التعريف /التتكير مثلاء يبدو أنه عمايًا غير قابل للتعليمات (رعا لأن تفسير استعماله : 
في الأفل » دلالي» عا يستدعي عددا من النظرات المعقدة (انظر الفصل ١))ء‏ بالإضافة 
إلى أننا رأينا في الفصلين ۷ و١٠‏ أنه ربا يكون من الضروري التعرْض لأنواع ختلفة من 
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المدخل. وقد رأيتاء خصوصاًء أن هناك حدوداً لطا بمكن أن تفعله الأدلة الإججابية » وآنه 
رغا تكون الأدلة السلبية ضرورية قي بعض المواقف. وقد حددت دوتي وويليامز 
(1۹4۸م) أربع متاطق للظر فيها عند دراسة التركيز على الصيغةء ثتتان منها لما 
علاقة بنقاشنا الحالي حول التعلم الدراسي : التوقيت والصيغ التي نركز عليها. 
gii (1%, £,‏ يت Timing‏ 

عشت حارلي (144۸م) تداخل التركيز علبى الصيغة البكر مع المحعلمين 
الصغار لتحديد تأثير التركيز الدراسي امبكر على الصيغة. وكان التعلمون في دراستها 
طلاب الصف ۲ في برنامج انغماس فرنسي مبكّر. وقد كان التركيز اللغوي على 
اكتساب الجنس قي الفرنسية» الذي ّل يكلمات هارلي في جوهرء جهة تقليدية في 
القرنسية (ص ١١ء‏ إذ هناك جزء قليل يتعلق بالدلالة الموجودة في هذه السمة. 
وتحديد الجنس مشكلة متواصلة لأولعك اللتحقين يبرنامج الانغماس. وقد أختبر 
المشاركون اختبارا قبليًا في الفترة التي سبقت دورة الخمسة أسابيع الجريبية: 
واختيروا اختبارا بعديًا عند انتهاء تلك الدورةء ثم اختبروا مرةٌ أخرى عندما مرت 
ستة أشهر بعد ذلك. وقد أظهرت النتائج آن تعليمات التركيز على الصيغة تج نتاتج 
أفضل من التركيز الخالي من التعليمات» ولكن المتعلمين لا بستغلون معرفتهم 
بخلمات آخری. وافترضت هارلي أن 'الجربة كاثت أكثر نجاحا في استكشاف تعلم 
العتصر' من 'تعلم النظاء" (ص .)١١۸4‏ وعلى كل حالء فشي تذکر الُحاگی بعد 
الجر بة الدع experiment tirad‏ اوم (اتظر جاس وماکي؛ ۲۰۰۰م لشرج 
لبذه التقنية) » مال الطلاب إلى أن يلوا المعرفة اللغوية الماورائية حول الجتس وحول 
تعميماتي محدّدة. وريا يكون هذاء في الحقيقة» جزءا من العم (آر في الأقلٌ نذيرا 
له). معن آخرء تاج المرء أن يتعلم ما ينبغي تعلمه قبل أن يكون قادرا على أن 
يصلّف الحقائق الخاصة با ينغي تعلمه. 


تبعل الثعة الثاني ي قاحة ادر dB‏ 


وراجعت لايتبوت (144۸م) عددا من الدرامسات التي تطرّقت إلى ق ضايا 
التوقيث. وقد حثرت بالخصوص الباحثين /الدرّسين بألا يأخذوا فكرة التتاتج التطورية 
من خلال السياق التدريسي بجديّة بالغة. بكلمات أخرى» حتى لو كان المدخل في 
مراحل على بشكل لافت من مستوى التعلم الحالي؛ بحيث لا يقود إلى التعلم ؛ فإنه لن 
بُحدث أذَى للمتعلّم. إلا أنه من الضروري هنا أن يعرف المدرّسون بعض التنبؤات لا 
سيكون المعلمون قادرين » أو غير قادرين؛ على أن جخصلوا عليه من درس توي 
مدخلا ف مراحل أعلى كثيرا من سسنوياتهم (انظر آيضا القسم .)١١,1‏ 

لقد أجرت لايتبون جثها الخاص (لايتبوك وساداء ۴ م) على متعلمین 
كانوا بالضرورة قي مراحل مبكرة من نموذج بينمان الذي وقش في القسم(۳ر١١).‏ 
وباتباع تعليماتٍ حول الأسئلة تلقوها في مراحل أبكر» كان الحعلمون قادرين على أن 
ينتجوا أسثلة مثل عمل ع فا ۴۸٥٣۲‏ أين الكلب؟ Teli! gy Where ü the shoe? ş‏ , 
بالآضافة إلى اأسثلة أكثر تعقيدا مثل 0w o ot sy che in English?‏ کی قو 
عقا ى الاجليزية؟ وعلى كل حالء وکما آشار سادا ولایتبونء رما يون هذا 
النوع مئ الأستلة أعلى قليلا من بدائل أخرى مكنة يصاحبها فهم بسيط للتركيب 
الذي يبطنها. معن آخرء قیال هذه إلى آن تكون قطعاً خير غلل ؛ » إذ کاثت هذه 
الصبغ» على كَل حالء حاضرة مع ذلك ورجا كانت مفيدة بعد ذلك في أن تكون 
مدخلا إضاقًا في أنظمة المخعلمين الناشئة. ويالتالي فلم تكن حفيقة نها استعملت في 
صيغةٍ ماء رغم أنها لم تكتسّب يالكامل» حقيقة واضحة. بل على على العکس ؛ إذ إنها 
صلحت يعد ذلك فى أن تكون مساعدة على التعلم المستقبلي. 
)١١,٤,۲(‏ صیغ للتر كيز غليها Forms to Fotuş On‏ 

من الواضح أن المرء لا يستطيم أن يستعمل تعليمات التركيز على الصيغة مع 
كل الأبنية النحوية. فيعض الأبنية » ثلا » معقدة جداء تتض انتقالا عا يجعلها غير 
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واضحة أبدا فما بمكن الترکیز عليه فقد بشت ویلیامز وإیائز دع (۱۹۹۸م) تأئير 
التركيز على الصيخة على بليتين انحن : (أ) الغات امسر ية دراد زفة لفنمز pari‏ 
للأفعال الانفعالیة ع۷ باد (چمنرمط م آنا ميل ف مغایل 04ط م« 1 ااال ) 
ولاب) البتي للمجهول نهت عب رة م#عحآ عدس عمك ع٠٢‏ الكل لوحق سن القجة). وقد 
استعملت الصفات المصدرية من التعلمين في هذه الدراسة بشكل غير صحيح (مثلاً: 
My trip to Niagara Falls was really excited‏ رحلتی إلى نيجار قواز كانت ية ): 
بينما استعمل المبني للمجهول نادرا. وقد اشتركت ثلاث جموعات من المتعلمين في 
هذه الدراسة: الجموعة الأولى حصلت على تعليمات صرة وترجيم ؛ والجموعة 
الثاتبة حصلت على الدخل خقط » أما الجموعة الثالقة فكانت قل #موعة ضابطة. 
وأظهرت التتائج فيما يتعلق يالصفات المصدرية أن الجموعة التي حصلت على 
تعليماتٍ صريحة وترجيع تفوقت على الجموعتين الأخريين. وأما فيما يتعلق بالميني 
للمجهول» فقد كانت التناتج أكثر تعقيداء مُظهرة دعماً جريا فقط للظرية التي 
تقول بان الجموعتين التجريبيتين سوف تفوقان على الجموعة الضابطة » وآثه سيكون 
هناك فرق بين الجموعتين التجريبيئين. وقد افترضت هذه الدراسة بعمومها آن 
'استعداد المتعلمين يساهم قي مشدرتهم على الثركيز على المعلومات الحديدة 
والعصول عليها بالتالي. والتتيجة الثائية هي أن التراكيب لا تيدع كلها وفقاً لتوع 
المدخل. ققد لاحظ التعلمون سابقاًء فيما يتعلّق بالصفات المصدرية» الصيغة من 
الدخلء كمادل عليه استعمالبم للصيغة وإن يكن بطريقة غير صحيحة. 
فالتعليمات الصرجحة هنا كانت أكثر قائدة من توفير المدخل وحده» كما كان 
هناك قر صغيرء فيما يعلق بالمبني للمجهول؛ بين الجموعتين التجريبيتين. فكل 
وسيلة لتوضيح الصيغة (فيضان المدخل أو التعليمات) لہا التأثير تفسه وبالتساوي فى 
تعفيز اللا سحظة.۔ ١‏ 


تعلم اللغة اكالية تي قاع الدرمر + 


وعموما تاج المرء: بالتاليء آن ينظر أن إلى ما بعد هدفاً للتركبز عليه» 
وكيف يربط تلك العلومات جالة المعرغة الفردية للمتعلم بأفضل طريقة » وبالوسيلة 
التي يركز فيها على صيغة ما 


Uniqueness of last sett, تlaیلعتلا فر ادق‎ ۹ ١ , ۵ 

كن أن يكون للتعليمات صداها الفريد. وسنقدم» في هذا القسم ء مالين ريما 

نتج فيهما التعليمات (آو نقص التعليمات) نائج فريدة. فقد قارن بأفيسي اععبو۴ 
(۹۸7م) بشكل خاص متعلمين طيعيين متعلمين دراسيين في اكتسابهم للعيارات 
الوصولة (انظر الفصل .)١‏ وكان كل التعلمين متكلمين بالإيطالية يتعلمون الإ جليزية. 
وان مناك ٤۸‏ معلماً ترامسا و۸٠‏ متعلماً طبيعًا. وكان المتعلمون الدراسيون طلاب 
مدرسة ثانوية (أعمارهم من )1۸-٠٤‏ درسوا الإنجليزية لمدة أريع سنوات قي المعدّل. 
ولم يكن لديهم فعليًا آي عرض رسمي للإنجليزية. وكانت التعليمات التي تلقوها 
أساسها النحوء کا آتھم حصلوا علی مُدخل مکتوب مكف أا الجموعة الثانية 
فتکوّنت من ۳۸ عاملا إيطاليًا يعيشون في أدتبرة طععدطهنك۴۵ ويعملون في أعمال خدميّة 
(نادلون مثلا)» وتراوحت أعمارهم من 1۹ - ٠١‏ سنةًء وكانوا قد آقامو! في المملكة 
المتحدة لدو ستة سنوات قي الهدل (تتراوح من ۳ أشهر إلى ۲۵ ستة). وکان تعرضهم 
للإنجليزية تقريبا غير رسمي إلى حد بعيدء مع وجود قليل من التعليمات الرسمية إذا 
كان هتاك أي منها. وكانت عة الدراسة أن تتائج هؤلاء اللتعلمين تدعم المكتشقات 
التي نوفشت سابقاً في أماكن أخرى في هذا الكتاب من أن العم ينشأ من التركيب غير 
موسوم امل عبارة الفاعل الموصولة) إلى التركيب الموسوم (مثل عبارة أفعل الفضيل 
الموصولة). آما سياف التعلم غلم يتر ف ترتيب هذا الأكتساب. إلا أنه لوحظ فرق قي 
عدد آنواع السبارات الموصولة الموسومة المستعملة» حي وجد أن الجموعة المدرسية 
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تستعملها بشكل أكثر. بالإضافة إلى أن الجموعة غير المدرسية إستعملت عدا أكبر من 
صیغ ال أسماء Number ve i the boy who the dog is biting the boy)‏ رم ەسە ھر 
الود الذي الكلب يعض الود) من الجموعة الدرسيّة» بيتما استعملت الجموعة 
المدرسية صيغ الضمائر بشکلٍ Number five is the boy who the dog is biting him} SÎ‏ 
رقم خمسة هو الولد الذي الكلب يعصّه). فيبدو » بالتالي» أن سياق الفصل الدراسي 
يمكن أن يمئح غنى لا قستطيع أن نمنحه البيئة غير المدرسية. إلا أن هناك توضيحاً مها 
في قهم هذه التاثج ء وعو أن الجموعتين لفان » في الأقل» في جائبين مهمين: (أ) 
رجا ساهمت الخلفية التعليمية في الاستعمال الأكثر ملائمة للإنجليزية من قبل الجموعة 
المدرسيّة» و(ب) كان الستوى الاقعصادي الاجتماعي للمجموعتين عختلفاً اختلافا 
ناء تما جعلنا مشوقفين حول وضع التائ حل البحث وكأنها قائمة بشكل كامل على 
سياق التعلم خقط. 

وياتي الال الثاني على فرادة التعليمات من صت للايتبون (1۹۸۳م). فقد 
لااحظت آن المتعلمين الفرنسيين للإنجليزية عيلون للوقوغع قي عدو كبير من الأخطاء 
الناجة م الاقراط في الاستعمال. وناقشتا قي القصل ۸ مهوم التعلم بشكل-آا. في 
ذلك الثال تعض الاطفال لصيغة چ (الستمر) وريطوا تلك الصيغة بالزمن الحاضر 
في الفرنسية » ومن تم أفرطوا في تعميم استعماله المتاسب. وقد استمر الإفراط ف 
الاستعمال حتى عندما كان هثاك تعض قلبل للصيفة ف الدخل. 

وعلى ذلك فالتعلم المدرسي را ينتج بوضوح استلتاجانتو غير مناسبة 
تسشخلص من الحعلسين؛ وذلك تحديدا يسبب أن المدخل فقير في الغالب: وسيب آن 
التركيز على صيغ معينة هو ثي الواقع اللتباري. 


(ûj‏ آورد بان (1۹۷۵م) آنه عند المقارنة بين كات مخمكن اغى هذه الا : اوغا وکاب ف 
شعيية كانت هناك لدى الأول » كمية أكير من استعمال اموقع الحخشض لي العيارات الموصولة. 


تعلم اللخة التانية في فاعة الرس پان 


Councils lÊ (۹ 4,1)‏ 
لد أقينا نظرة؛ فى هذا الفصل» على التعلم المدرسي للغة الانية مع النظر نحو 
فهم كيف يختلف أو يتفق التعلم داخل الفصل الدراسي عنه خارجه. وقد نظرتاء في 
هذا القسم الأخير؛ باختصار إلى كيف يغني فهم اكتساب اللخة الثاتية الممارسات 
داخل الفصل الدراسي. ويائرغم من أن كثيرا من الأمحاث أجريت في هذا الموضوع 
(انظر جامس 1۹۷۹ء)ء إلا أفنا ثظرتا إليها من وجهة نظر مختلغة قليلا عن لايتبون 
(۱۹۸م). ففي مقال عنوانه لق التو قعات" "کده‌ناهاتەم×ء اه6 وضعت لایتبون 
نقطة مهمة تقول إن إحدى الطرق الث يكن للبحث ق اللغة الثانية آن يساعم بها قي 
ا F‏ 
غارسة ناجحة داخل الممصل اللراسي هي من خلال التوقعاث التي لدي المدر سي عما 
هكن أن بعصل عليه التعلمون» وما لا يكن أن بحصلوا عليه» نتيجة للتعليمات. فقد 
م ا | 
ناقشناء مثلاء دور التفاعل (الفغصل )١١‏ على أنه أداة رثيسبّة للتعلم. فیسکن أن تدم 
التعليمات الصرة بصفتها مقدّمة للمعلومات عن صيغة ماء بدلا من أن تكون هي 
لحظة التعلم. وباختصار» رغم أن التعليمات» بلا شك هي عامل مساعد في التعلم 
(أو» ف بعض الأمثلة » معوق)؛ قمن الضروري أن نفهم كيف تكتسب اللغات الثانية 
عموماًء إذا كتا قادرين على قهم كيف تكتسب تلك اللخات الثانية في سياق هعين. 
اقترا اجات تقر اعات إضاqة Suggestions for Additionsl1 Reading‏ 
focus ûn form In classroom second language acquisition. Catherme Trughty &‏ 
Jessica Williams. Cambridge Udiversity Press (1998).‏ 
Instructed second language acquisition. Rod Ellis. Basil Blackwell (1990).‏ 
Secatd ianguage acgukifion and language pedagogy, Rod Ellis, Multilingual‏ 
Matters (1992},‏ 


Serand language clarsroom research: Isgues au opportunities. Jacquelyn 
S2hachter & Susan Gass. Lawrence Erlbaum Associates (1996). 


قضايا للمیافثة Points for Dla cus‏ 
-١‏ ما العلاقة التي تراها بين اتساب اللحة الثانية وتدريس اللخة الثاتية؟ كيف 
مختلفان؟ كيف يكن آن يترا في بعضهماء وكيف يكن لدراسة أحدهما آن تور قي 
i‏ 
دراسة أو مارسات الآخر؟ اريط إجاباتك موقفو تعلمي معين. وتآملء عند التفكير قي 


العلاقةء فيما إذا كانت كل جوانب اكتساب اللغة الثانية ترتبط (أو يثبغي أن تكون 
قابلة للارتباط) بالممارسة داخل الفصل الدراسي آم لا. 

۲- أحد الأسباب التي تجعل الاس مهتمين عمل اكتساب اللغة الثانية هو اهتمامهم 
الحاضر أو المستقلي بتدريس اللغة. ولقد تعاملنا قي الفصل ۷ مع مبداً الجرثية. ما بعض 
تطبيقات هذا اليدا على تريس اللغة؟ أكمل » في جموعات ء واحدة من الجملتين الآتبتين : 

أ إذا كنت مدرّس لغة؛ فمن الأفضل أن تعرف مبدأالجزثية بسب - _ 

ب) اذا کتت مدرس لغة؛ فلن يون هناك آي فرق بين أن تعرف مدأً از ية 
أو لا تعرقه بسببه _ ۰ 

رها تريدء في إجابتك» آن تنظر في القرق بين آن تكون قادرا على وضع اسم 
للظاه, ة وفهم تأثيرات مدا المحزتبة. 

-٣‏ لقد وصفنا في الفصل ۸ نظرة كراشن حول وظيفة المراقبة» وكيف عكن أن 
تقف في طريقك ‏ بسبب تركيزها على الصيغة. هل بعتي هذا أنه ينبغي آلا يكوث هناك 
تركير على العيغة فى فصول اللغة» وآثهء نتيجة لذللكف يثبخي على اللرسين أن 
يقدّموا فقط مدخلا منظما تنظيماً جيدا؟ متى يكن أن تكون تعليمات التحو (أي": 
تعليمات التركرز على الصيع) مناسبة آو ضرورية؟ 

؛- هل كل التراكيب قابلة بالتساوي للتركيز على الصيغة؟ لاذا نعم ولا لا؟ 
هل يكن أن تعطي أمثلة سن خيرتك الناصة في العدريس /التعلم» على حالات لا 
غکن فيها آن تكتشف 'الجواب الصحيح الخاسب؟ 

۵- تأمل مفهوم الدليل السليي. متى تعتقد أن الدليل السلبي يكن أن يكون 
ضروريا للتعلم؟ ( رما تريد أن تربط هذا السؤال بإجابتك عن القضية .)٤‏ 

١‏ - ذف الطلاب عادةء مفاجترن مدرسي اللغة الإنجليزيةء علامة المفرد 
الغائب :- حتى لي مستويانح منقدمة من الكماءة اللغوية. بالنطر إلى ماتعرفه عن 
الترثيب الطبيعي قي اكساب اللغة التانية ء كيف تفر هذه الظاهرة؟ 


لفن رشا مئر 


المؤثرات غير اللغوبة 
NON-LANGUAGE INFLIJENCES‏ 


إن من أكثر المسلمات اشارا حول تعلم اللخات الثاتية هي أن بعض الأفراد أكثر نجاحا 
في تعلم اللغة الثائبة من غيرهم. وف هذا الفصلء سوف تنظر في عض العوامل التي 
رعا تكون مسؤولة عن هه القروق» مركزين بالاصوص على العوامل غير 
اللغوية» عثل العمر؛ والقابلية : والداقعيةء والاتجاءء والمؤترات النفسية والاجتماعية 
influences‏ اpeyehologiea-soeie.‏ وبالاضافة إلى کوت بعض الحعلمين أكثر نجاحا من 
غيرهم» هتاك أيضاً ظاهرة التحجر المعروفة؛ التي أصبحت جزءأ من دراسة اكتساب 
اللغات الثانية مذ منتصف القرن العشرين» حتى أصبح بإمكاننا أن نقول إن اكتساب 
اللغات الثانية ظهر إلى الوجود عن طريق هذه الظاهرةء» وهذه هي الفكرة التي تقول 
إنه مهما يذل المنعلمون من جهد؛ فإنهم سوف "يتوقفون" ني اللغة الثائية قبل بلوغهم 
البدف النشود. ويبدو أن ظاهرة ”الثوقف" في اللغة الثانية تحدث لعظم المتعلمين؛ إن 
لم يكن لجميعهم» حتى في المراحل المتقدمة. ٠‏ 


)١(‏ يبر أن طاهرة التحجر: التي استحوذت على كر من الجدل دون التوصل إلى فهم تام تطييعتها ني 
اكناب اللحة الثاتية ‏ جعلت الاحثين العقدمين فى حقل اكاب اللغات الائية الذين عملوا في إطار > 


2۹ 


۵1۹ اتساب اللخ اللانبة - مقدمة عبلبة 


ولكن قبل آن نيداًء لا بذ من كلمةٍ حول عنوان الفصل 'المؤثرات غير اللغوية في 
اتساب اللخات اثانية. فضي معظم أدبيات اكتساب اللغات الثانية» كان موضوع هذا 
الفصل یوصف به الفروق الفردية .indivichial differences‏ والمصطلح الأخير هو في رأیثا 
مصطلح مضل نوعا ما لأن كل العوامل التي تؤئر في تعلم اللغات الانية لا يكن أن 
تلاحظ إلا في تقدم الأفراد. وعلى كل حال فالعوامل التي ستناقش هنا ليست بالضرورة 
فردية. وفي الحقيقة » رما تكون الللفيات الاجتماعية والجتمعية هي المهمةء كماسنريى. 
فحتى معايير القابلية » التي تبدو الأكثر فرديّة » ترقبط غالبا بفروق جتمعيّةء حيث يحرز 
القراد الذين يأتون من خلفيّات متميزة بصفة عامّة درجاتر أعلى في معاير القابلة. 


١ ۲,۹‏ حقر ل البحٹ الظقٹٹیېدية Research Traditions‏ 

لع يكن لدور العوامل غيراللغوية في تعلم اللخات الثانية تاثير على اكتساب اللغات 
الثانية مثلما كان لابح القائم على اللسانيات» وعلم اللفس»ء واللسانيات التقسية. وكي 
نهم كيف آن حقول البحث النقليدية التي تدرس عوامل مشل القابليةء والاتجاه» 
والدافعية ؛ ترتبط بالحقل العام لاكساب اللغات الثائبة : قإنه من الضرورئ أن ننظر فى 
الأهداف العامة لعلك الموامل التي استحوذت على البحث في اكتساب اللغات الكانية. 
Liupguistics ilndd! (4 ¥, 1,7‏ 

كانت الأجاث في علم اللسانيات تيل إلى عدم تشجيح البحث في فروق القَابايّة 
في تعلم لخة ثائية. ولا يعني هذا أن هتاك عناوين صرية في اللسانيات النظرية تفيد 
بعدم وجود فروق في القابلية في تعلّم اللغات الثانية » فالتأثير آدق من ذللف. 


= الشحليل التقايلي (مشل : بریر نا ۹417 ۸م ڈ مير 1۹71ح + انكر ۹411م 
بتر طون أنظمة لخوية متوسلطة لا هر دائما تنا عوبسا وقد كان يعد أن هن الأنظمة اسر سطة' 
بين اللغة الأصاية واللغة البدف» ولكنها عختلفة عنهما في الوفت نفسه»ء وهي ما أطلق عليها مسر 
مصطلم التظام الت ريي amay yem‏ 


اللو رات غير اللغرية 21 


إن رة ء يصفتها شأتا رتيسيًا للسانيات الحديئةء تركز على ما يعرفه 
التكلموت» بدلا عا يفعلونه واقعيًا فى مناسبة معينة (الأداء). والعامل الأول الذي 
يتبغي الإشارة إليه هو أن التركيز على القدرة أدى إلى تقلص التقارير حول الفروق في 
المقدرة في اللغات الطبيعية إلى أبعد الحدود. وليس من الواضح على آي حال إذا ما 
كانت القدرة التي محاول علماء اللسانيات اكشاف كنهها مشتركة بين كل العكلمين 
الأصليين بلغو ما. فتشومسكي يفترض » في نقاشات عديدة (مثلا 1۹۹۵م)؛ معثى 
مشتركا أدنويًا للقدرة» أي أن جميم الناطقين الأصليين باللغة يشتركون في القدرة 
ذاتها. ومن ناحيةٍ أخرى؛ تعتمد طرق البحث على افتراض وجود المتكلم المستمم 
الخاليء ولكن قدرة الشخص الثالي رعا تلف عن قدرة معظم المتكلمين. وقد 
أهملت قضية القدرة بشكل كبير فيما بعد» إذ آشار بعض معارضي تشومسكي الأوائل 
إلى أن كيرا من المتكلمين العاديين لا يملكون الأحكام النحوية تفسها التي وردت في 
الأدبيات اللسائية (انظر هيل 11ئ8 ؛ ١٦1۹م).‏ (ثذكر من الفصل ۲ أن الأحكام حول 
نحوية ا لمل كانت المصدر الرتيسي للمعلومات اللغوية عن المعرفة اللغوية/القدرة). 
إلا أن اللسانيين لم يبعال جوا هذه الآراء بجدية في ذلك الوقت. وبدلا من القول إن هؤلاء 
كانوا أف قدرة ف اللخة؛ كان ا لجواب أنهم كانوا أل قدرة على القطم بالاحكام 
اللحوية. ولذا رأى علماء اللساتيات آن اكتشافات هيل وغيرها لا علاقة لہا بالنظرية 
النحوية ؛ أن هذه التتائج تعلق بالأداء وليس با يعرقه الفرد عن لخته. 

وخدمة لأهداف هذا الفصلء من الهم أن نعرف أن بعض الأفراد يدون 
مهارت لغوية معيّة أكار من غيرهم. قبعضهم؛ مثلاء أفضل كرا في حكاية القصص 
من غيرهم. والافتراض في اللسانيات العامة هو أن هذه المهارات لا تمل سوى ما يستطيح 
المرء أن يفعله باللغةء وليس ما يعرفه المرء عن اللغة. وبسبب الاعتقاد بأن كل الأطفال 
الطبيعيين يتعلمون اللغة يالطريقة لفسها تقريباً؛ وفي الفترة الزمتية ذاتهاء وبسبب 


9۹ ااب اللعة الثاثبة : مقدعة عامة 


التساوي بين اللغات ف الجهد المطلوب لتعلمها (آى أن تعلم الصيئية ليس أصعب من 
تعلُم الہوسا مثلاً) قان الحديث عن القابلية لا يشكل جزءا من دراسة اللسانيات العامة. 

وقد أگرت أيضا ردّة الفعل السلبية المباشرة لدى اللسائيين نحو الفروق فى 
القدرات اللغوية في اللغة الأصلية على علماء اكتساب اللغات الثانية الذين تدريوا في 
اللساتياتء إذ الترمو! بالرأي التقليدي السائد قي اللسانيات يأن الفروق في القدرات 
اللغوية ليست مهمّة في اللخات الآصايّة. ولم يكن هناك» بالتالي» توحة غو اليحث في 
هذه الفروق في تعلم اللغات الثانية. هذا عن جهة» ومن جهة آخرى» يواجه علماء 
اكتساب اللغة الثائية السؤال الآتي : إذا كانت هناك فروق في القدرة على تعلم لغةٍ 
ثانية » فكيف ظهرت هذه الفروق؟ وإذا كانت هذه الفروق نابعة من قدرة الغرد اللخوية 
الفطرية » فلماذا إذن لم توآر في تعلّم اللغات الأصلية؟ 
۲,١,۲ (‏ ۹) غلم التفس پعمامطء رو۴ 

لد تطرقتا في الفصل ۸ إلى بعض المؤتّرات الرئيسية في اكحساب اللغات الثانية 
من علم النفس. ومن الواضح أن قضايا الاتجاء والدافعية لم تناسب تلك القحة: كما 
فعلت سابقاً في دراسة علم النفس. وكما لاحظ سور تينو مصااد۲ءة وهيجنز 
«ععا8ء (1۹۸م» ص )٤‏ بن 'الداقعيّة والمعرفة كاتتا تعدًان قي تاريخ علم التفس 
في آمريكا الشمالية المبكر ؛ عاملين مهمّين. وييكن عزو صعود النظرية السلوكيّة في علم 
اللفس الأمريكي الشمالي إلى هذا السبب؛ إذ ازدهرت» في ذلك الوقت ؛ آراء متعددة 
تريط الدافعية والمعرفة ؛ أو إحداهماء بالسلوك". 

وقد أيعدات السلوكبة كلا من المعرفة والدافعية. ويالرغم من أن علم النقس 
العرقي آتى أخيرا لحل مكانا مهما في حقل علم النفس» إلا أنه أيطا لم يكن له دور 
في التأثير على الدافعية » في الأقل منذ البداية. ومن نتائح هذا آن الباحثين الذين تدربوا 
ف ثقاليد عام النفس اعرف لم يكونوا ليتجهوا تجو البحث عن دور مهم للدافعيّة في 
حقل اكتساب اللات الثاتية. 


امؤثرات غبر اللغوية ۳ 
( ۱,۳ ,۴ ۹( اللسانیانت افش Psyeholingeiştiçs‏ 

إن اللسانيات الفسية » بوجود جذور لها في كل من علم التفس واللسانيات؛ 
مرتبطة خصوصا بالبحث في اكتساب اللات الثانية. واعترف سورنتيلو وهيجتزء في 
مقدّمة اختياراتهما التي تطرقت إلى أهمية الدافعية ء بأنه "كان للدافعية مكان صغير في 
االلسائيات النفسية] (سورنتينو وهيجنز» ١٦1۹۸م»‏ ص 4). كما أشارا بقوة إلى أن 
هذه تظل هي الحال في اللساتيات النفسية. 

ولنلشّص ما سيق حتى هذه النقطةء قادت تقاليد اللسانيات إلى إهمال القابلية 
ف تفسير السلوك اللغوي. كما قادت تقاليد علم النفس المعرفي إلى إهمال الاتجاهات 
والدافعية. ويالتالي فليس من افاج آن الباحثين في اكتساب اللغات الثاتية » الذين 
تأنّروا بهذا العلم أكثر من تأرهم بتقاليد البحث في الحقلين السابقين» اتجهوا! للبحث 
عن العوامل العرفية عند تفسير النجاحات المختلفة في تعلم اللات الثانيةء عوضاً عن 
البحث في القابلية و الدافعية. 


(١ ۲, ۲(‏ المافة ال“ جخماعة راط اaاعك‏ 

هناك آمثلة عديدة لا يشعر فيها متعلم اللخات الثانبة بي ألفةٍ مع تمم اللغة 
البدف. رقي هذه الاأمخلة يضم الحعلمون مسافة نفسية ومسافة اجتماعية بيهم وبين 
التكلمين في تمم اللفة الثانية. والتيجة الباشرة عن هذا الوضع كمية ناقصة من 
الدخل۔ إن الشعور بأهمية المسافة الاجتماعية (الخماعية) والمسافة اللفسية (الفر دية) 
يشكل أساس غموذح الاقف لسكيومان (1۹۷۸م 1ء 14۷۸م ب). ووفقا لاهو 
حسوس قي هذا النموذح ؛ عمل الاقف (المكوّن من الحغيّرات العاطفيّة والاجتماعية) 
المتغير السيبي لاكتساب اللخات الثانية؛ أي : إذا تشاقف التعلمون؛ فإنهم سوف 
بعلمو ؛ وإذا لم يخاقف التعلمونء فإنهم لن يتعلموا. فالتخاقف» بالحالي» يشي 
سلسلة من التفاعلات تتضمن التواصل في وسطهاء ول الاكتساب مُخرجاً لہا 


وأحد المتغيرات الاجتماعية في هذا النموذح الذي جحتاج إلى البحث هو 
المدى الذي تسرطر فيه جموعة عا على أخرى. ويمكن للمرء أن يفكر في مواقف 
تكون مجموعة اللفة الثانية هي المسيطرة (الاستعمار مثلا)ء أو تكون مجموعة اللقة 
الأولى هي المسيطرة (الجرة مثلاً). فحدوث التعلمء في الحال الأولىء يكون أقل 
احال ۳ وهناك موقفة اجتماعي آخر بنبغي النظر فيه بتمّل في المدى الذي 
تندمح فيه مجموعة ما في الجتمح. ففي معظم الجمتمعات المهاجرةء في الأقل في 
الولايات المتحدةء كان هناك تقريا استبعاب كامل لبمء ويخدث عادة» في مثل 
هذه المواقف؛ مستوى عال من الثعلُم. ولكن في جتمعات أخرى» يكون هناك 
تركير على العافظة على أسلوب الحياة الناصة وعلى اللغة. وتُودي هله الواقف 
إلى إدخال المرء أطفاله في مدرسة تعلمهم اللغة الأصلية. ونتيجة لكون التواصل 
أل » فمن التوقم أن يكون العم أقل. 

وهناك أيضا عوامل عاطفيّة لا بد من الاهتمام بهاء مغل الصدمة اللغوية 
nue shek‏ (اكشاف أناك جب أن تبدو سكا للمتكلمين باللغة المدف)ء 
والصدمة الثقافبة kممطء‏ ادعساده (القلى العائد إلى الضبايية الناجة من التعرض للقافة 
جديدة)ء والدافعية (انظر القسم .)١١, ٥‏ وتفحرض الدراسات الي جحنت في اليوميات 
التي بكتبها التعلمون أن هذه العوامل مهمّة لتعلمي اللغات الثائيةء ولكن هل تور 
فعلاً في الاكتساب أم لاء فهذه فص أخرى. وقد ناقشت جونز وده[ (14۷۷مء 
ص ص ١۳-١۳)ء‏ قي يوميّاتها الناصة التي تفصل دراستها للاندوئيسية في أندونيسياء 
الصدمة اللغوية » والصدمة الثقافية » والضغوط العامة التي تعرضت لها 


١(‏ 4 بهد عدا الو قف الا يروز الحتوعات البجيتة سن اللغة. 


الو ترات غ اللخوبة 


الصدعة اللغرية 

جرت 14 

ليلة الحمعة كان هتاك استقيال عشاء على شرفنا في قاعة الحارات في الملرسة. وبعد أن 
ارتا العثاه؛ وقف عة لي من الأساندة ورورا قم صا مسلية" عن جارهم في 
الو لايات الححدة. ثم أرادرا متا جميعاً أن نقف وتقعل الشي» تسه عن تجارينا ي 
اندو تیا آنا رفضت بأآدبء لکن والت وجلن صا لسع ادت و ققا. ولم بطضاك 
الضيوف على القصصس فقط ؛ لكن آيضاً على اللخة الأندونيسية الركيكة غير القعميحة 
التي استعسلاها. وشعرت باحراج شلید. وقد فعل اندر يسيون علا لأنهم اعت دوا قا 
نها سرن مء واعتشدوا أثنا سرف تضحك أيضا- إا لا أ حك حدما اولوت آن 
تكلموا الإنجليزية ولا أعحقد آثه سل غندما أقم في خط وها وقت أشعر فيه آثتي لا 
استطيع آن أقف وأصمنع من تفي مغْفَلةً للا خرين ليضسحكوا علي الأنبي لا أعتقد أن الأمر 
مسل. وأرى أن مثل هذه المواقف والإعراج يشل قدرتي على الكلام. 


جرلا ٣‏ 
یدو كما لو أن كل صغار الل ي عمري يطحكون على نطقي الأندرتيسي وفقری في 
المفردات. أا لا أستمتع أن كوت عثار ص سات . دللا اعد أن الأمر مسل !١‏ ولا أسعطيع أن 

آرد تى على جعلة بسيطة بعد مثل هله الحوادت. 
العامة التقافية رالرفض 

جرلای د 


جس الره جان الياقعلن حو انا دون عمل شي ++ ولشتكا من صموبة اللياة أي سن الف جة الي 
وصاڈ لہا من التحب. آما الناس عير ارو جين الاقعوت غلا يبدو توم يثيروت أي حوارات جلية 
مع أ أحد : ویقضون وقا کلرا دون آث يسوا يتت شعة. 

جو ای ر 

أشعر أن لغتي قد فسدث عنما كنت في جاكرتا بمبب الطريقة التي يسلكها آفراد سن 
العاثلة بوي شعرت كانتي غرية ورفضتهم وأناتعبة من انجاء : بع أآفراد الأسرة : 


يضحکوت علي أو لا بصبروت علي عند عاولتي تلم لخنهم. 
الضغط 


جون ٤إ‏ 
برب أحد الأساذة مسرحيّة لدم من اللخاركين. وقد كنت مللت في مسرحية. وأنا 
احاول أن أخرج تفسي عنهاء لكن باك سرسائتر اسدم8 وع (الأستاذ) لا يبدو أنه يقهم 


D0 


۵11 اتساب اللحة الثانية = عقلعة عة 


أنني فقعل لا أملك الوقت الاق لذللك. وقد تصصتي أحدهم بألا أثنهب إلى أوّل 

التدريبات ء وقد فعلت ذللك. وفي اليوم التائي سألتي كل الاندونيسيين المرتطين بالمرحة 

عن سپب غيابي۔ حاولت أن أشرح لهم تبي قد ثكلمت سابقا مع باك سوساتو وآتني لم 

بکن لدي وقت كافيء ولي لا أعحقد آثهم قهموتي. فأنا ليس لدي المغردات الكافية 

لأعبر عن نسي بوضوح»ء وأشعر يإلحباط شديد وإحراج من أثبي غير قادرةٍ علي أن 

أجل تفي مفهرمة بشکل گامل. 

٩٩ رٹ‎ 

ذهبت إلى وسط اللديتة بتغسي. والمشكلة الكبرى هي كيف أسأل عن ورف "رقيق لرسائلي 

ابريدية. ولم أستطم أن آفهم التاس ٠‏ للك فقد تناسيت الأمر كله ف التهاية وذهيت إلى 

الممزل دون الورق. وقد أزعجبي هذا بح إذ أردت أن أكب يعض الرسائل وكات لدي 

أخيرا وق فراغ كافي لحمل ذلك. 

ولكن مانوع الأدلة التي يكن أن تقدم لتدعم شوذج التتاقف؟ آقام 
سکیومان کتبرا من أجاثه الأصلية على تطور اللغة (أو عدم تطورها) لدى رجل 
کوستاریکي عمره ۴۲ سنة اسمه آلبرتو e۲0طاھ‏ (انظر سکیومان: ۱۹۷۸م ب؛ 
مزير من التفاصيل). وقد تخرج ألبرتو قي مدرسة ثانوية كوستاريكية حيث درس 
الا نجليزية ست سنوات. وقد انتقل لكيمبردحء وماساشوستس غندما كان عمره 
9Y‏ حیث آقام مع زوج کوستاریکي آخر. وفي محان عملهء كان الوحيد الذي 
يتكلم الإسبانية في القسم (رغم أنه كان هناك موظفون من التكلمين غير الأصليين 
بالإنجليزية في المكان نفسه). لكنهء وللأهمية: كان يتواصل اجتماعیا بأشخاص 
کوستاريكيين آخرين. وقد تتبع الباحث تطور ألبرتو اللغوي لفترة ٠١‏ أشهرء حيث 
كان في النهاية قد اكتسب معرفة قليلة بالإنجليرية. فمثلا استمر في وضع علامة 
النفي قبل الفعل (ودون فاعل)؛ كما آنه لم يقلب العناصر في الأستلةء وكان 
استعماله للتصاريف في حده الأدنى. وبعد أن تعرّض للإنجليزية دة ٠١‏ أشهر ف 
بيثة لغوية إنجليزية » يتوقع المرء تطورا أكبرقي لخته. وبالرغم من ادعاء ألرتو آنه 
أراد ثعلم الإنجليزيةء إلا أن أفعاله تفترض آنه لم يرد ذلك. فقد استمم إلى 


الموترات عي اللعوية 1Y‏ 


موسيقى إسبانية» وتواصل اجتماعيًا وآقام مع متكلمين إسبانيين. وبالتالي فقد 
فشل في التثاقف باي طريقة فعأنة مع جتمع اللغة البدف» ومع المتكلمين باللغة 
البدف. ووفقا لنظرية الخاقف » فإن نقص ألبرتو من التثاقف هو الذي أنتج نقصبا 
فى التطور اللغوي لديه. 

وعلى أي حالء هناك مثعلم آخر يفترض تطوره الطولي في اللغة أن التتاقف لا 
كن أن يرتبط بقوة مع التطور اللغوي إلى الدرجة التي كان عليها في الخال السابق. 
فو ۷5 (الذي کثه شمیدت ؛ ۳ هم) فنا یاباني عمره ٠۳‏ سئةء انتقل للإقامة في 
هوایی افهسه1. وكائت لديه كل الأسباب ليحشجع على الإقامة في الجتمع الهاوابي. 
وان السب الأول والاأخير: لذللك حاجته إلى أن بكسب قوت يومه. ولكن هناك بعد 
آخر لدی وڙ يتل ف أن أحد أسباب اتتقاله إلى هاوايي مو انجذاب عام لسكان 
هاوايي". وكان لديه زميلٌ آمريكي في الغرفة » وبسيب كل مفاصده وأهداقه فقد عاش 
في عالم يتكلم الإنجليزية. ومع ذلك فقد كان تطوره التحوي محدوداًء ولکن ليس إلى 
ا لحد نفسه الذی کان لدی آلبرتو. وفيما بلي مثا من کلام وز (شمیدت؛ 1۹۸۳ م؛ 


ص 1۸ 2)1 


1 know To speaking Fanny Engliah  beçauée Fm never leaiüng f Fm ooly jusl lixten / 
then talk f bul peopke undersland * well # sûme peaple coqfıse / befre OE ; bul uow iş 
lulz bit diflwult / berauee mmy people Fr meeting aly jul one time / yuu knw 
demmaratins everylxHy's Irsl Hime / sme lime en diFfEuR f yı kırw what ÎI mean? 
well ' I really need English ome / I really wml apeak mare pulls English ' before Im 
always I halê shoal 1 but [ teed shying maybe sehoal 1 don't have time 1 bul may lee 
better  whallya thin? ' I ieerl itt right? 


آنا أعرف أنبي تكلم لغة مضحكة / لأنبي لا أنعلم أبدا / أنا أسمع فقعط / ثم أتكلم / 
لکن التاس يفهمون / جيدا / بعص التاس يتحيرون / قبل حستا ۶# كن الات مبعبة قليلا 
۶ لأن ثيا من الاس الذي أقايلهم مرة واحدة فقط / آنت تعرق توضيحات المرة الآرلى 
لك أحد # بع الأحيان معبة جداً / أنت تعرف ماتا أقمد؟ / حا # أا فعلا أحتاج 
الالجليزية أكثر ۶ آنا قعل أريد تكلم الإنجليرية الودبة أكثر # قبل أنا داثما أنا أكره المدرمسة 
/ لكنني أحتاج الدراسة ۶ ريا ا مدرسة / ليس لدي وقت / لكن رعا أفضل / مانا قيقد ؟ 
# اتاجها: يح ؟ 


اكساب اثلحة التالة - متيدعة عيامة 


وباننظر إلى أن وز اكتشف أن إنجليزيته كانت "غير جيدة ء وبالنظر إلى أنه آظهر 
رخبة عارمة قي الكاقف وأته بدا آن لديه رغبة في أن يتحدّث الإنجليزية بشكل أفضل ؛ 
فإنه من الصعب أن تبرر وجهة النظر القائلة بان الاقف هو التغير السببي في اكتساب 
اللغات الثائية. وينما هناك متغبرات شخصية تفاعل مع متغير التشاقف» تفترضص 
امعلومات اللغوية من وز أن الرء لا يستطيع أن يستنتج علاقة سببية قوية بين الافة 
الاجتماعية والنقسية وتعلم اللغات. إن الأمر سيكون أكثر دة إذا نظرنا إلى المسافة 
والحقيرات الأخرى التي نوقشت في هذا الفصل على أنها تعطي حافزاً للتعلم او رما 
حتى تحضر المرحلة للم » وتكن ليس على أنهامسيب العم . 


( ۳ ۲ ۹ القر وق Age Differences ajal‏ 
يعتقد بشكل شائع أن الاطغال الذين يتعامون اللغة أفضل من الراشدين : گعنی 
آن اللأطفال الصغار يكن أن يتمكنوا تقليديا من التبحر قي لغة ثانية» بينما لا يستطيع 
الراشدون ذلاك. وينعكس هذا فيما يدعي فرضية الفترة اىر جة Critical Period‏ 
ادامرا (أو» فرضيّة الفترة الحساسة). وبحسب هذه الفرضية ؛ هناك لقطة مرتطة 
بالعمر (نقطة البلوغ عموما) حيث يصبح صعياً آو مستحيلا بعدها تعلم لغ ثانية 
بالدرجة تفسها التي يكون عليها التكلمون اللأصايون بتلك اللفةء ولكن لا يتفق كا 
الباحثين على وجهة النظر هذه. 
فأحد وجوه الخلاف الصغيرة هو ماذا يعني آن تكون متعم أفضل. ويبرز 
ميدتيا قياس جذابً هو سرعة العم » لكن في معظم الدراسات التي وضعت قبا 
قياسات لسرعة تلم متعلمين بأعمار عختلفة مانب معيّن من لغة ثائية» لم تكن 
هناك ؛ لشدة الدهشة» آفضايّة للأطفال الصغار. بل إن الأفضليّة» ف الحقبقة. 
عادة ما تكون ق الاتجاه الآخر. فالراشدون من الصغار وطلاب الكليات يؤدّون 
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جيدا تقريباً في معظم الاختبارات التي تقيس سرعة تعلم اللغات. ولكن» كما آشار 
لارسن- فريان ولونج (١۱۹۹م؛‏ ص ص ٠۵١‏ في البامش)؛ تسضمن هده 
الدراسات عادة إثبات السيطرة على القواتين التركيييّة وأو الصرفبةء عا تعكس 
سرعة التعلَّم» وليس الحصلة النهائية. على أن أفضايّة الراشدين؛ حى في هذه 
الدراسات ء تبدو قصيرة المدى. فقد وجد سنو 510# وهوفنجيل - هول -عاعمداءه1 
اط1 (۱۹۷۸م)ء في دراسة لاكساب طبيمي للهولندية من ثلاث مجموعات من 
المتكلمين بالا نجليرية (أطفال» ومراهقين ؛ وراشدين)ء أن الراشدين والمراهفين 
فاقوا اللأطغال قي اختبارات أعطيت لهم بعد ثلاثة أشهر من الإقامة في هولنداء 
ولکن بعد ٠١‏ أشهرء تفوت الأطفال في معظم القياسات. وحذه النتيجة تترك كثبرا 
من اللأسئلة دون إجابة. هل هذا مثال آخر على السلحفاة والأرنب › كون النعائج 
جاءت بسبب مثابرة أكبر من الأطفال» بالرغم من أنهم لم عققو! فرقا جوهريا في 
السرعة؟ هل عير الأطفال أو الجموعات الأكبر سنا بكَبفبّةٍ ما الطريقة التي بدؤوا 
يها في تعلم البولتدية؟ 

وهناك جموعة أخرى من الحغْيرات ذات العلاقة تدخل فيها آنواع من طرق 
تعلّم اللغات. فهتاك يعض طرف تعلم اللغات التي بكون للأطفال فيها أفضايّة حتى 
بالنسبة معدل التعلم. فمثلاً وجد تاهتا هاطةا» وود ل۷00 وليرو قال أفطادe‏ »مما 
(۹۸1م) أن قنرة الأطفال الأمريكيين على تكرار مادج تتخيمية في القرنسية 
والأرمينية تختفي بحد سن الثامنة. 

وتشير النتائج؛ عموماً؛ إلى أن الراشدين قادرون على الحصول على درجات 
معياريّة في معظم الاختبارات في تعلم اللغات الثائية بشكل أسرع من الأطفال» في 
الأق خلال المراحل البكرة من الاكساب. كذلك بُحدث نوع المهارة اللغوية فرقاء إذ 
يبدو أن قدرة المتعلمين الأكير سا على تعلَّم الأصوات بسرعة» خاصة الأصوات 


»3 اتاب اللخة الثاية ؛ مقدمة عاسة 


القوقطعية + تضمر أسرع كذلك. وقد أعمت هذه التتيجة بعد من الدراسات» حيث 
درس مویر M٤۲‏ (۱۹۹۹ء) متكلمين غير أصايين بالألانية ذوي كفاءة لخوية عالية 
(متكلمين أصليين باللإنجليزية) ؛ رة طببعية وتعليماث مدرسيّة أيضا في ألانيا . وكاتوا 
جميماً طلاب دراسات عليا في جامعة أمريكية؛ كما كانوا ذوي دافعيّة عالية. ولم 
يتعرضوا كثيرا للاألمانية قبل البلوخ. وأظهرت النتائج أن لجتهم» بالرغم من كل هذه 
ا لاص الإنجابية ؛ ما زالت لبجة غير شبيهة باللهجة الأصلية 

وهناك أدلة وافرة على أن الأفراد عموماً لا محصلون على لبجة شبيهة بالأصلية 
في لخا ثانية إلا إذا تعرضوا لبا في عمس ميكر. وقد جادل بعض الباحثين بأنه ليس 
صحيحا بالضرورة» رغم أئه صحيح في العمومء أن التعلمين الراشدين لا يستطيعون 
الحصول على كفايةٍ شبيهة بالأصلية فى الأصوات. فمثلا جادل نير فيد ااه 
(۹۷۹) أنه كان قادرا على تدريس متعلمي لغة ثانية أن بوذوا مشل الأصليين في 
مهمات معينة بعد تدريب متخصّص. فمن الممكن جدا أن ثطوّر التقنيات التدريسيّة 
المطورة كفاية التعلمين اللغوية بشكل دراماتيكي» إلا أن الأداء ي مهمّات دودة ليس 
مساويا للأداء الثابت ف المواقف الطبيعيّة. وعموماً فإنه أسهل كثيرا آن تقد صوت 
شخص آخر على الہاتف بشكل متاز يكفي الداع شخص ما في رسالةٍ قصيرة من أن 
تخدعهم خلال حوار طویل فكلما كانت المهمة أقصر وآقل جهداء کانت اهل 
للإتقان. فلم يرهن نیوفیلد» ولا آي شخص آخر في جدود علمنا ٠‏ على أن هناد تة 
تدريسيّة ناجحة جدا تضمن أن التعلمين سوق " پشجحون 'بعنتهم منکلمین اصلیین 
في كل ما يواجههم في الحياة اليوميّة. فالقضيّةء على أي حالء فيما يعلق بفرضية 
الفترة الحرجة » تنطوي تحت السوال الآتي : هل هناك تناقص تدرجي في القدرات أم 
لا؟ كما افترض فلح ع۴۲ (1۹۹۹م)ء أو آن هتاك اتحدارا عموديًا واضحاء كماهو 
المتوقع إذا كانت فرضية الغثرة الحرجة صحيحة. 


ورات عير اللعوية e1‏ 


وهناك إجماع عا على أن الأفراد الأكبر سنا لا يستطبعون منطقيا أن يأملوا في 
الوصول إلى لبجة طبيعة في الغا الثانبة. ولكن ليس هناك مثل هذا الإجماع في مناطق 
أخري من اللغة. وتشر بعض الدراسات إلى أن متعلمي اللغات الثائية لا يستطيعون 
الوصول إلى سيطرة كاملة على الترگیب. ققد اس تخدح باتکو سگ اkدسن‏ اوم 
)1۹۸١(‏ حكاما ذوي خبرة لتقييم تسجيلات صونية لقطع حكيّة من متكلمين 
أصليين وغير أصليين باللفة الإنجليزية إذ قَيّم ا لحكام تلك التسجيلات على أساس 
الكفاية التركييية. فوجد آن التعلمين الدين اكسبوا الإنجليزية بعد سن البلوغ حصلوا 
على درجات أقلٌ فى الكفاية ما حصل عليه كل من التكلمين الأصليين والتكلمين غير 
الأصليين الذين بدؤوا تعلم الإنجليزية قبل البلوغ. وإحدى مشاكل هذه الطريقة آنها لا 
ُظهر أنه لا يكن الوصول إلى السيطرة على اللهجة» وخصوصا أنها لم تكن كذلك 
لهذ الجحسوعة من التعلمين. وتظهر مشكلة أخرى تتمثل في أن الطريقة لا قيس القدرة 
الإنجليزية مباشرة ء إذ رما أن أولعك الذين تعلموا الإنجليزية متأخُرين وفعو! قي آخطاء 
آکٹر (حتی بالنسہة لی ما یکن أن یعدّوہ هم صحیحا)ء أخطاء کان کن آن يدركوها 
لو سمح لهم أن يحرّروا تسجيلاتهم. ولأن التسجيلات الصوتية لم تكن مشوفرة في 
الدراسة ء فلا نستطيع أن نذكر الفروق بالتحديد. 

وف دراسة أخرى ممت بدقة اتقييم الفروق في اكساب التركيب بين 
التعلمین» بت جو لسوت ۸مقططهل وتیوبورٹ ٤٣٥س‏ (۹۹۸۹م) كفاية متعلمين ياء 
على أعمار مختلغة عند الوصول إلى بلد اللخة الثانية. وتراوحت أعمار عيتهما عند 
الو صول من ۳ سنوات إلى ۳۹ سنة. وقد وجد جوتسون ونيويورت أن أداء المعلمين في 
اختبار يفيس العرفة التركيبية باللغة الثانية كان خطيًا متعلقاً بسن الوصول إلى وقت 
اليلوغ فقط. أما التعلمون بعد سن البلوغ فقد أذَوا بضعفء لکن لم يكن هناك ارتباط 
بين أدائهم وسن الومول. ويمكن الاطلاع على هذه التتائج في الشكلين رقمي ٠٠,١(‏ 


2Y‏ خاس اللفة افثانية- سقفمة حبامة 


و١,۲).‏ فمن الشكل رقم( ,١١)ء‏ كن رؤية علاقة خطية بين درجة الاختبار وسن 
الوصول (بين سي ٣‏ سنوات وت٠‏ سلة). ومن جهة أخرى » لآ يو جد مثل هده العلاقة 
لدى ولتك الذين وصلوا بعد سن ١١‏ (الشكل رقم1۲,۲)." 


1: A #H #§ I 1} FT 18 
عمر الوصول‎ : 


الشكل رقمز ١,1‏ 1). وصرل المسلمن أعبارهي ٣سةف؟‏ 
(المصدر! ن 


"Critical peri eflerts in s#êtûpd laxguape karnimg: The mflatace of matarallonal 
mitate am thr atrlaltiom of Enplbh #3 2 seremd lamyaage". CogMliue Fsyrhoeogy 21, 


60-9, hy J. Johnmes dı E. Newport, 1585). م ا05‎ 


وهناك دراسة آخری ا سلاقو ف الو بوا وجونسون؛ ۱۹۹٩0‏ م) الختبرت أطفالك 
(متكلمين أصليين بالصينية ء واليابانيةء والكوريةء والفيتتاميّة) يتعلمون الإنجليزية. 


(۴) لاسظ أن القياس تلف بين اللكلين رقمي £1٣, ٣و ٠١,١‏ 


المؤترات خي اللضرية OF‏ 


ووصل الأطغال إلى الولايات المتحدة بین سني ۷ سنوات و٣٠‏ سنة» واختبروا فی بنی 
غحوية معينة بعد فترانتي متعدّدة من الإقامة (تترا وح من ٦‏ آشهر إلى ۳ سنوات). وكانت 
فترة الإقامة» في مقابل سن الوصول» متفيّرا مهما في التو معرفة التركيب الإنجليزي 
(کما كان ا لجنس كذلاك» حيث آذّت الإناث آفضل من الذكور). ومن الهم أن ندذكر : 
على أ حال أن كل ؤلاء الأطلفال كانوا تحت الس الذي تقد عموماً أن فرضية 
الفترة الحرجة نور فيه (تقرييا البلوغ). 
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لکل رفم۲ ,۲1۲ وصول المي اعمارهم ۳۹-۹۷. 
(المصاءر: صن 


"Lritial peril effects lu ttcand Bnpuhgrt learanE: The iafaeuce of aka turatit al 
sıbe ım fe seqaliilion of Enpglkh ar 1 remd linguage", LCagniiye Fryer 11, 


HF, bry J. Jobosan & E. Newport, 13839}, daly يع‎ 


3 اكتساب اللغة الثاية ؛ مشدية عابة 


کما بحث جونسون ونیویورت (1۹۹1م) مكونا من اللغة مرتبطاً بالتحو العالمى 
(ويالنالي ؛ ُتر الفطرية فيه) ووجداآن هناك انحدارا ثابتا في الأداء وققا لس“ 
الوصول» بمتد إلى ما بعد البلوغء لكن الاغحدار يشت عند ٠١-١١‏ سنة. وتفترض 
هذه الدراسات ودراسات أخرى أن هناك فترة حرجة للاكساب وأو قدرات 
المتعلمين على اكنساب تركيب لغة أخرى تلحدر مع العمر. 

وجادلت بياليسثوك (1۹۹4۷م) ضد كون عوامل البلوغ عاملاً ددا في النجاح 
آو عدم التجاح في تعلّْم اللغات الثانية. ففي دراستين لہاء تيحث إجداها في اتساب 
علامة انس (معرفة الأسماء الؤتنة من المذكرة) لدي متكلمين أصليين بالا مجليزية 
والألائيةء وتبحث الأخرى ف اكتساب التراكيب الاتجليزية لدي متكلمين صيتيين ؛ 
وجدت بياليستوك أن ليس للعمر عند بداية الثعلّم تأثيرات مهمّة» وأن هناك قليلاً من 
التأييد لأهمية طول مدة الدراسة (أو طول مدة الإقامة ف الثقافة المدف). كما 
افترضت أن وجود عامل ماف الفرف بين الراشدين والأطفال را يكون متعلقاً 
بالفروق قي التعامل بين العينتين. 

کما حاول کربیٹرز امم (۱۹۸۷م: ص )٥٤4‏ آن يدرس سؤال القدرة 
بطريقةٍ أكثر مباشرة. فوجد بوضوح آنه رجا يكون لدى المتكلمين غير الأصليين 
والأصليين ظتون مخثلغة عن الجمل» بالرغم من أنهم يتجون بالضرورة البنى تفسها 
عند الاستعمال الواقعي : 


هل يدع المتكلمون الإأصليون غير الأملن الشسهين بالأصليين الي : قرييي مر 
الأعصليين) بالضرورة نحرا غتيا متطابقا للخة تغسها؟ إن التتائج الحاصلة من مقابلات مكتقة 


2 تعمد معلومات كوببترز اللخوية على امتتتاجات من أحكام بامقبولية. وتركز طرية الاستتاج هذه على 
تحمديد معرفة المتعام (انظر أيضا القصل ۴)- وسن الهم ملاحظة أنه حيشما تعمل أحكام الفبولية كيرا 
بصفتهاانعكاسا غير مباشر للقدرة؛ فإنها لا تعكس بأى ريق الأاداء سإاشرة. 


الم رات غير اللغورية ap‏ 


تشیو پو ضوح إلى آن لدى المتكلمين الم لين رالقريبين من الأصليين بالقرنة ظونا 

ختلقة حول الحمل الفرئية. ولدى الجموعتين كذلك بوضوح: ترات منفصلة حمل 

شضس مقايلات جوية أساسية مثل الزمنين الماضيين (غممص #يعوم كمد اناما 

و اثر الغا الغر د آذ فرعت :+ ووضم الصفة قبل وبعد الاسم- وهنا صحيح بالرخم ن 

حققة أن الجمو عي تظهران مجاويتي عند مستوى استعمال اللغة والحقاية اللنوية. خهذه 

التتائج تعطي تيلا واضحاً للاعتماد النسبي لكلا التويين سن اللغة : قي أحد الجواتب ٠‏ 

اضعا[ األغة: وق الماتب الخر: التسر الشحتن کما یندکس فی توقعات المنگلمین۔ 

ويغترض آن الطعة الحددة للفشعبات بين النحو التحتي للمتكلمين الأمليين وللقرييت 

نير إل أن المكلمين القريين سن الأص ليت أقل اخلافا عن المتكلمين الأملين في 

الصفات الرسميّة ء مل تلاك التي تشملها الدراسات التي أجريت حديثا في الحو العالي د 

عتهم في الواتب الوظيغية أو المعرقة للتحو. 

گما وجد بیردسونج (۱۹۹۲م) أیضا فروقا في الأحكام على كثير من البنى 
اللحوية بين متكلمين أصليين ومتكلمين غير أصليين ذوي فصاحة عالية. وعلى أي 
حال» لم يعدم النحو العالمي ساسا لتب بالتراكيب التي كن أن يصل فيها الحكلمون 
غير الأصليين إلى مستوى الحكلمين الأصايين والتراكبب التي لا بمكنهم أن يصلوا فيها 
إلى مستوى أولعك. والآهم هناء على عكس الدراسات السابغة ‏ أن ناتج الأفراد 
أشارت إلى أن بعض المتكلمين غير الأصايين أذّوا بنفس مستوى المتكلمين الأصلبين. 

ويدو أن هناك فروقاً عديدة بين التراكيب لدى التكلمين الأمصليين والتراكيب 
لدى حثى الككلمين القريبين من الأصليين لن هذه الفروق عادة ما تكون دقيقة 
وصعبة فى الوصول إليها. وهذا ببرز قضِية ذات علاقة : هل يتضمن الفرق تقصا قي 
السيطرة؟ انظر إلى حقيقة أن للقوائين المحتمدة على النحو اللاتيني تأثرا على آراء 
السام الإنجليز (مثلا : لا تقصل اللصادر ؛ وهذا قانون مبتذل من اللحو اللاتيني لأب 
المصادر اللاتيتية كلمات فردية ء وليست عبارات من كلمين كما هي في الااتجليرية). 

3 

قفي هذا الخال ء كان لعلومات اللغة الثانية تأثير ف التوقعات حول اللغة الأولى. ولن 


21 اكاب اللخة اللاية ١‏ مقلم اة 


يقول المرء بأن هؤلاء اللحاة كانو! قاد فشلوا في السيطرة على الإنجليزية لأنهم كانوا 
سريعي التأثر بالتأثرات الأجنبية. 

وکان باتکوسکي (۱۹۸۰م۰ ص ص ٤1۲‏ فی الہامش) ناقش "ظاعرة کوتارد' 
Conard phenomenon’‏ التي سميت لي إثر جوزيف كونارد لصهمه) Joseph‏ : 
البولددي الأصلي الذي تعلم الإنجليزية عند سن 1۸ وأصبح واحدا من أعظم 
الرواتيين الإخجليز. وقد اقتبس بانكوسكي اللا حظات الآتية من كورت فوجوت إا 
مده : "إن أسلوب الكابة الأكثر طبيعيَة لديك مقبَدّ بصدى الكلام الذي سمعته 
عندما كنت طفلا. والإنجليزية هي اللغة الثالثة للروائي جوزيف كوناردء ومعظم ما كان 
يیدو ابداعا ق استعماله الا خليزية کان دون شك متلوناً بلخته الأو : البو لندية . 

وقد أخذ باتكوسكي هذا على أنها إشارة إلى أن لغة كونارد لم تكن شبيهة 
بالأصلية. إثها بالتأكيد ليست مشل لغة المتكلمين الأصليين الذين لم يعرّضوا للغات 
آخری : لكن هل هي بالضرورة مختلفة عن أسلوب الكتابة لشخص ما نشأ بين كثير من 
المتكلمين غيرالأصليين ؛ كما هو موجود ف كثيرمن حواري نيويورك؟ فأسلوب 
ناب وكوف اهماد ي أدا ٥4ء‏ حيث هناك توربات متعددة اعيات معتمدة على 
الفرنسية » والأانية» والروسية» والإتجليزية ؛ جختلف عما سيتوقعه المرء لدى متكلم 
إنجليزي تقليديء لكن هل يعني هذا سيطرة أقلٌ أو أكثر على اللغة؟ تاج » ي 
الحقيقة» أن نكون أكثر تحديدا في وصف اكتساب التراكيب. 

ولتلخيص النتائح حتى الآ : تشير الأدلة إلى آن اللأطفال الصغار أكثر احتمالا 
للوصول إلى كفاية لخوية شيهة بالأصلية في لخة ثانية » من المراهقين أو الراشدين. وهع 
ذلاك فالراشدون يتعلمون غالبا أجزاءُ حددة من لغة جديدة بشكل أسرع (مثلا: التطور 
البكر للتراكيب والصرف). والآدلّة أكثر تماسكاً على أفضلية الأطفال في اكتساب 
الآصوات؛ رغم آن هناك بعض التأييد لأفضايتهم في مثاطق أخرى من اللغة أيضاً. 


الو قرات بر اللغوية ۳ 


وقد استتنتج لوح (١۹۹١م»‏ ص :)۲١1‏ في مراجعة مفصلة للدراسات 
السابقة ما يأتي : 

١‏ - يعتمد كل من المعدّل الميدئي للاكساب والمستوى النهائي للإنجازء في جزء 
منه على الس التي بدا عندها التعلم. 

۲- هناك فترات حساسة تتحكم بتطوّر اللغة» الأولى أو الثائية » يكون خلالها 
اكتساب القدرات اللغوية المختلفة ناجحاًء أما بعدها فيكون غير منتظم وغير تام. 

۳- إن فقد القدرة اللخوية ببب العمر تراكمى اليس حادثا مفجعا جحدث مرة 
واحلدةء يؤر في نطاق لخوي واحد للمتکلم ثم في نطاق آخر» كما أنه ليس محدودا 


بال صو اث. 
- يبدا التضح لدى بعض الأفراد مبكرا جدا عند سن ست سنوات: ولیس 
عند البلوغ كما هو شائ كيرا 


والأدلة في صالح هذه الادعاءات محدودة إلى حد ما بجا يتعلق بالتفافةء 
والجتممع » واللغة. فبحزمة الأدلة هذه ثأئي عادة من اكحساب الانجليزية» ثم انیا من 
اكتساب لات أوروبية أخري. 

رهناك بعض الأسباب تجعلك تشك في أن الأفضلية التي يبدو أن الأطغال 
ينالوتها ف حاولة السيطرة على اللغات الثانية صحيحة باطراد في كل القافات. وقد 
ناقشت هيل (١٠1۹۷ءم)‏ الأدلة بدقة بالغةء حیث آشارت إلى أن الراشدین ق بعمض 
الأجزاء من العالم (ناقشت شمال غرب الأمازون ومرتفعات غينيا الجديدة) مهيئون 
لتعلّم اللغات الأخرى بفصاحة شبه أصاية. وكان لديها شكوك إلى حد بعيد حول هذه 
الادعاءات ء إذ كان الأدلة التي قي صالح القصاحة شه الأاصلية محتمدة على تقارير 
شخصيّة أعدها متكلمون أصليون» وليست دراسة مفصلة علميْة تقارن بين التطقين 
لكا من المتكلمين الأصليين وغيرالأصليين. كما ناقشت هيل حقيقة أن ليس كل 
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التقافات تُظهر اهتماماً متساوياً ف القاط اللهجات الأجنبية. فييدو أنه في بعض 
الثقاقات» يكون كافياً أن يفهموك. وببرز هذا عددا من القضايا: فمن غير الحتمل أن 
أي أحد» إلا رعا اللهجي ااعماماءعاداة (المالم باللهجات), قادر في الواقع على ييز 
اللهجات الأجتية. فمن غير الحتمل » مثلاء أن يز آمريكي بين لہجتي متكلم إتجليزي 
أصلي من غرب أيرلندا ومتكلم أصلي باللغة الغبلية مناعدت من النطفة نقسها يتكلم 
الإنجليزية بطلاقة. وبا ثل فمن غير التمل آن آمريكيًا يكن أن يز بين متكلم أصلي 
بالإنجليزية الہندية ومتكلم غير أصلي فصيح من الهند. ومن غير الحتمل كذلك أن 
يستطيع الأمريكي التقليدي أن ييز المتكلم الأصلي عند مقارنة متكلم أصلي باهجةٍ 
معيّنة في منخقضات اسكتلنداء ومتكلم أصلي بالہولندية يتكلم الإنجليزية بطلاقة. 
وأشارت ميل إلى أن المنكلمين غير الأصليون بالإنجليزية الذين يتكلمون تقريبا لهجة 
إنجليزية بعيدة عن منطقة التكلمين الذين يستمعون لم ؛ أكثر احتمالا أن بتظر إليهم 
بصفتهم متكلمين أصليين بالإنجليزية. والنتائج التي خرجت من الأمازون وغينيا 
الجديدة مثيرة للاهتمام قي الوقت الحاضرء ولكن لم تكن هناك محاولة لتابعة هذه 
الدراسات و ديد مدي شبه هو لاء التعلمين الراشدين حقيقة بالتكلمين الأصليين. 

والأطقال» في الأقلٌ في العالم القدّمء أكثر نجاحا في تعلم اللغات الثانية من 
الراشدين. ويبرز بالتالي السؤال الآئي: ما سبب هذا الوضع؟ وقد قدّمت تفسيرات 
متنوعة » منها ما يأتي : 

-١‏ هناك أسبات نفسية اجتماعية تفر لماذا يون الراشدون أقل استعدادا 
لإاتقان اللغات مما يفعل الأطفال ؛ إذ هناك وجوه مختلفة كليرة له القرضية. فالبعض 
يفترض آن الراشدين لا يريدون أن يتنازلوا عن حس الهوية الذي تنحه لبم لفتهم. 
ويغترض البعض الآخر أن الراشدين غير مستعدين للتتازل عن اعتزازهم بذواتهم 1 
ا لحد المطلوب تبي لخ جديدة» ما يعتي عالا جديدا من الخياة. 
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1- هناك عوامل معرقيّة مسؤولة عن عدم قدرة الراشدين على التعلم 
بنجاح. فالراشدون لديهم قدرات معرفية أكبر من الأطفال. ومن العجب أن تبي 
القدرات العرفيّة في عملية تعلّم اللغات اقترض لتبرير قصور التعلم الذي وجد 
لدى الأطغال؛ الذين بحسب هذه الفرضية يعتمدون بشكل أكبر على أداة اتساب 
اللغة الناصة. 

-٣‏ هناك تغيرات عصية تنع الراشدين من استعمال عقولمم بالطريقة نفسها 
الشى يستعمل فيها الأطفال عقولم في عمليات تعلّم اللغات. وعدم هذا التقسير عبادة 
ف سياق تبرير خسارة العقل للدوثة وانعتاجمام ء أو المرونة باالنطتجها؟. 

٤‏ - يتعرّض الأطفال إلى مُدخل أفضل لتعلم اللغات. ويقترض هنا آن نوع 
التصحيح الذي يقدّمه الراشدون للأطفال منحهم معلو مات لغوية أفضل عن اللغة. 

لم تسلم أي من هذه الفرضيات من العيوب. فقد أشار لونج (1۱۹۹۰م» ص 
1١‏ ف الحقيقة » إلى آن ”المدخل الؤترء والتفسيرات المعرفية الحديثة للمقدرة 
الناقصة ؛ غير كافية قي الواقع '. فإذا كان الراشدون في بعص الثقافات يؤدون مشل 
الأطقال ء فالتفسيرات القاثمة على العوامل العصبيّة أو المعرفية هي بلا شك خاطنة. 
فليس هناك سبب لافتراض أي قروق بين التقاقات في هذه المناطق. فبينما هناك فروف 
فة اجتماعية بين الأطفال والراشدين ء فإن الأطفال غير معقين إطلاقا من 
العواسل التفسية الأجتماعية. ولا يبدو أيضاً أن الفروق ق المدخل ّل العامل 
الرئيسي في ذلك. والقرق الرئيسي بين الأطفال والراشدين هو في السيطرة على 
الآصوات» الذي من الصعب أن يكون بسيب الفروق ف المدخل. بالأضافة إلى أن 
الراشدين أفضل في مناقشة الدخل» عا عرض احتمالا في اكتساب أقضل. أخيرا 
هناك إشارات إلى آن الأطفال لا يستقبلون مدخلا ختلفا عن كلام الحكلمين 
الأصليين في قافا معيّنة (مثلا : لا يوجد كلام ععاكاة اللأطقال» كما هو معروف في 
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الشقافات الخريية). ففي هذه الثقافات؛ كما فی غيرهاء يبدو أن تعلم اللغات يتطور 
پشکل عادي. 

فلو كانت الفرضيات المعرفية أو العصيّة صحيحة؛ فستتوقع ن يكون تطور 
تعلم اللغات عخلفاً لدى الأطفال عنه لدى الراشدين. وسنتوقع أيضا أن تكون أساليب 
الاكتساب غخلفة عتدما بقارن اكتساب التعلمين الأطفال بالراشدين. وقد حث بلي- 
فرومان وفیلکس »ا٥۴‏ وأيوب (1۹۸۸ء) هذا السؤال. وعد مراجعة الأدبيات 
السابقةء وجدوا أن : 

كثيراً من كلام متعلمي اللات اكائية المهمّة يهر في الراقح ؛ مكونات ية شيهة 

جدا ف الأقل؛ تلك التي قير كلام متعلمي اللغات الأولى... بالإاقة إلى آن نراغ 

تراكيب اللغات البينية » والترتيب الذي قاس فيد خصائص معينة في اللغة الدف ؛ هي في 

الواقع قريية من التطابق في كل من اتساب اللغة الأولى واللغة اكائية .ل( ص )۲-١‏ 

والفروف الرئيسية التي لوحظت بين اللغة الثانية واللغة الأولى كائت بسبب تأثير 
اللخة الأولىء وهو عامل لا تعلق آبدا بالعمر أو النضوج (مع استثئاء واضح وهو أن 
الأطفال الصغار جدا لا يستطيعون السيطرة على اللغة السابقة). وهذا يشير إلى أن 
العمليات لم تكن مختلفة جدا. وأكثر من هذاء فقد وجد بلي- فرومانء وفيلكس : 
وأيوب آدلة على تأثير النحو العالمي على تعلم الراشدين للخات الثانية . بالرغم من آن 
الأسالب معقدة. وهذا يوضّح أن التو صل إلى الحو العالي لا يفقد ببساطة في بعض 
مراحل النضوج. 


(ه) في التقاقات التي لا يورجد فيها المدخل امعد ؛ كما هو معروف في الثقافات الغربية » إختلف ؛ سم ذلك : 
الكلام مع الأطفال عن ذلاك الموجه للراشدين. فقد أورد شيفلين انطع (1۹۸1م) قي اكاب 
الكالولي تاسادعء أنه عنما وجه الكلام إلى الأطفال الصغار؛ تكون اللغة عادة على شكل 'تعليمات 
لفوية ء ويسيق الكلاح غادة بعبارة مهاه التي ترم بالآتي "قل مشل ذلك وتؤدي هذه وغه 
"تشكيل" الكلام ورا تؤدي وة مشابهة الكمحيح المستخدم في الثشاخات الخريية. 
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وف دراسة للقدرةء اختبرت وایت وجینیسي ع« (۱۹۹7م) متعلمين عالي 
الكفاية اللغوية (متكلمين أصليين بالفرنسية وصفوا بأنهم 'قريبون من الأصليين ) قي 
تراكيب إنجليزية معيّنة معروفة بأنها تتأثر يالفترة الحرجة. ووجد المؤلفان أنه لا توجد 
روق مهمة بين هؤلاء التكلمين عالي الكفاية والمتكلمين الأصليين بال جايزية. واسسیا 
بالتالي أن القدرة الأصاية مقدور عليها حتى لدي من تعلموا بعد فترة البلوغ. 

عا لاحظنا سابقاء ليس هناك اتفاق على إذا ما كانت هناك فترة حرجة؛ أو 
حتى إذا كن الوصول إلى قدرة أصاية في اللخة الثانية. ولكن هناك بعض الأدلة: 
غموما؛ على تقص ف القدرات له علاقة بالعمر. ووضعت تفسيرات عختلفة لهذه 
الظاهرة» مل سر التعض الأول للخةء وطول اللإقامةء والفروق في معالحة 
المعلومات اللغوية. وقدّم بيردسونج (۹۹۹١م)‏ عددا من التفسيرات العتملة للتعليل 
للحقيقة الاثلة للعيان بأن معظم الراشدين لا يصبحون (أر لا يستطيعون أن يصبحوا) 
فصحاء في لخ ثانية. ومن هذه التفسيرات ما يأتي : 

-١‏ فقد (التو صل إلى) أداة تعلم اللغة. فلا مكن أن يحدث تعلم اللغات التاجح 
بعد البلوغ ؛ لأن هناك فقدا للنحو العاي» ولأن هناك كذلك فقدا لإستراتيجيات 
التعلم الفطرية. (انظر الفصل ¥). 

- فقد الليونة العصبية في العقل. فكلما تقدم الإنسان ق العمرء كان هناك ضمور 
مستمر في الوظاتف الدماغية. وتاتج هنا والتغيّرات الدماغية الأخرى هي أن الأساس 
العصبي الضروري لتعلم اللغات لا يعود متوفرا في الخياة پشكل كامل فيما بعد. 

۴- سوء الَكيّف في طاقة العا لحة. فطاقات المعالجة والذاكرة تتغير كلما 
نضح الإنسان. 

-٤‏ استعملهاء ثم افقدها'. وهذا بالضرورة نقاش تشديري؛ فحين يستعمل 
اليشر ما يتوفر لبم من جموعة الدوائر الكهريائية الفطرية ية عند الوللادة؛ لا يحون هناك 
حاجة لها بعد ذلك » فشك وحسب پیتکر (۱۹۹4م: ص ص ٤‏ ۲۹۵-۲۹): 
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إن وة الدواتر الكهربائية لا كاب اللعة لا تعود خصسرورية إذا ما استعملت؛ فينيخي 

تفكيكهاء إذ إن بفاءها بلب خاثر غير طروربة۔ ومن الحتمل أن هته الجموعة تلب 

قعلا بعض التسار فالعقل ؛ من لاحية أحيائة ء كير يسنهلك خمس أكسجين الجسم: 

ويستهلك بالل كَمية كبيرة من العرات الرارية والفوسفاتيد اوتاه روهام أحد جموعة 

اكات الدهية. فيذ هب الم المحصيي بعد الامتفادة سنه إلى سه اتلم ر 

وتفسير "استعمله أو اققده هو نسخة مطابقة لذا الذي ذكرناه. فإذا لم يستعمل 
المرء الأداة الفطرية » فسوف تتلاشى مع الوقت. معني آخر؛ يحدث التلاشي تدرجيا 
وببطء بدلا من فقده سرة واحدة. 

3 2 ص 

-٥‏ التعلم يورث التعلم. في النماذح الترابطية للتعلم» يضمن ثعلم اللغات 
تراكما وتفوية للارتباطات (انظر الفصل ۸). فقوة الارتباطات» بالتالي» من اللغة 
الأحبلية أو اللغخات الأخري المعروفة) رعا تداخل مع احتمال تشكيل وتقوية 
ارتباطات جديدة. 

تاج الأمر أصااً إضافية لتصنيف هذه الفسبرات الدرّعة ء إذا كان لا بد من 

ٍ ع ۴ 
وجود قرو حر جة. ورجا يحون الحال أيضاء كما هي الخال مع تفسيرات كخيرة لتعلم 
اللات الثانية » أن تفسيراً واحدا فقط لا يستطيع أن يملل للفروق الخعلقة بالعمر . 


ز٤ (١۲,‏ القابلية علمطانامغ 
إن العلافة بين القابليّة والنجاح في تعلم اللغات الثانية علاقة مهمَة جداء لو لم 
تكن إلا بسيب تعدد الآراء حول القابلية التي يكن أن يكون لہا تطبيقات هائلة في 
حياتنا اليومية. فاذا استعملت مقاييس القابلية لتثبيط الأقراد عن دراسة اللغات 
الأجنبية» ضوق يحرم بعض الطلاب» إذا كانت المقاييس غير دقيقةء من الحصول 
على الفائدة المرجوة من ععرفة اللفات الأخرى. وبالنظر إلى التاريخ السابق ماييس 
القابلية ي المدارس؛ يكن للمرء مطقَيًا أن يترقع ن الطلاب غير الموهوبين هم الأكثر 
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احتمالا أن يعانوا من تعلم اللغات. بل إن بعض النتائج التي وجدت في الملكة المتحدة 
(ستناقش لاحقا) وآرجعت القابلية اللغوية إلى النلفية الاجتماعية ؛ لم تفعل شيا 
لتبديد هذه المخاوف. وق الحانب الآخرء إذا (أ) كان مقياس القابلية دقيق » ولاب) 
وضيع الطلاب في برنامج تعليمي لديهم قابلية قليلة اتاههء و(ح) من احمل إما أن 
تزداد قابليتهم أو يوضعون في برنامج تعليمي آخر لديهم قابلية آكبر اتجاهه ؛ فإن الفشل 
في الاهتمام بالقابلية سيعاني منه الطلاب ظلماً وإجحافاً. فيمكن أن يكون للقابليةء 
إذنء تبعات حقيقية قي الحياة. 

وبالرغم من أن للقابلية أميَة کبپرة بوضوح؛ فقد جوهلت على نطاق واسع ق 
دراسات اللخات الثائية التي تركر على أسباب تفاوت النجاح في تعلم اللغات. أما في 
اللراسات التي أدخلت فيهاء فقد ظهرت القابلية لتكون عاملا مزا مهسا وی 
الجقبقة؛ اكد سکپهان موطاke؟‏ (۱۹۸۹م؛ س ۸ بأن الشاياية هي بانتظام ابي 
الأفضل بالنجاح في تعلم اللغات". 

وبظھر اسم ح۔ ب. کارول اآ٥سد٥‏ 8 .3 اسما پرتبط آکثر ما پرتبط بدراسات 
القابلبة في تعلم اللغات الأجتبية. فهو مصدر ما سماه سكيهان 'النظرة القياسية ذات 
الأربع مكونات' للقابلية اللغوية" (۱۹۸۹م» ص :)۲١‏ 

-١‏ القدرة على التشقير الفونيمي : وهه قلرة تُستخدم في تمييز الأصوات 
الأجتبية وتشفيرها بطريقة كن استعادتها بها لاحقا. وسيبدو هذا بالتأكيد مهارة 
حاسمة في التعلم الناجح للغات الثائية. 

- الحساسية النحوية: وهذه هي القدرة على التعرف على وظائف الكلمات 
في ا لجمل. فهي لا تقيس القدرة على تسمية أو وصف الوظائفء لحن تقيس القدرة 
على إدراكء أو عدم إدراك؛ إذا ما كانت الكلمات تؤدي الوظيفة تفسهافي جمل 
مختلفة. ويدو منطقيًا أن الهارة في القدرة على إنجاز ذلك تساعد في تعلم لغة أخرى. 


۴- القدرة الاستقرائية على تعلم اللغاث : وهذه هي القدرة على استدلال» أو 
تغييرء آو استبعاد القوائين أو التعسيمات حول اللغة بواسطة غاذج من اللغة نفسها. 
فالتعلم الاهر في هذه القدرة أقلٌ اعتماداً على القوانين المعدّمة جيدا أو على التعميمات 
من المدرس أو من المواد التعليمية. 

الفاكرة والتعلّم : لقد صيغ هذا أصلا ا يتعلّق بالارتبطات: القدرة على 
صنم أو تذكر الارتباطات بين الكالمات والعبارات في اللغة الأصلية والثائية. ولكن 
ليس من الواضح إذا ما كان هذا النوع من الارتباط يلعب دورا مهما في تعلم اللغات؛ 
إلا أن الذاكرة مهمة بوضوح في مواد اللغة. ويشترض بحص اللسانيين (مثلا بيكر 
١ : Beçker‏ ) أن تعلم اللات الثائية هو إنجاز للذاكرة في نص ما أكثر بكثشر من 
كونه تحليلا للنص. وهذا يعني أن ما يدخل في الذاكرة أكثر بكثر عا يقم إلى أجزاء» 
ويصبح خاضعاً لتشكيل القوانين و /أو التعميمات. 

لقد محف سكيهان (1۹۸4م) مدى مناسبة فصل الحساسيّة اللحوية والقدرة 
الاستقرائية على تعلّم اللغات. وافترض أن هاتين يكن أن تجمعا في قدرةٍ واحدة: 
القدرة التسحلبلية للغة. 

ويبدو آن هذه القدرات الأريع (أو الثلاث) كن أن تكون مؤشرات منطقيّة 
على النجاح في تعلم اللغات الثانية» حيث يدو أن الشخص الذي يكون متميُزا في 
واحدة أو أكثر من هذه القدرات » ستكون له أفضلية في تعلّم لغة ثانية. وليس هناك 
سبب سابق للاعتقاد بأن الأقراد سوف يكونون على مستوى واحد من الهارة في كل 
هذه القدرات. وافترض سهان (1۹۸۹م)يأن كل القدرات (للاث قي تصوره) 
مستقلة. فإذا كانت هذه القدرات الثلاث مسنقلة بالفعل » فينيغي أن تكون هناك 
بالتالي مانية آنواع من المحعلمين (۲)؛ لأنه هكن لالشخص أن يكون جيدا في الثلاث 
كلهاء أو جيدا في الأولى وسيء في الاثتتين التاليتينء وهكذا. 


ورات عر اللغوية ûn‏ 


وهتاك شيء واحد نتشق عليه هو أن هذه القدرات الثلاث ستكون مفيدة في 
تعلم لغةٍ ثاتية. وشي“ آخر ينبغي أن نذكره هو مقدرتنا على قياس هذه القدرات. وقد 
حدثت محاولات متنوعة لقياسهاء ورجا كان أفضلها اختبار الفابيّة في اللات الحديدة 
لكارول وسابو ص0مھ5 (۹404م)؟ حيث يتكون هذا الا ختبار من خمسة أقسام : 

الم ١‏ : تعلم الأعداد : يدرس الطالب على شريط تظام العدد في الكردية من ۱ إلى ٠ ٤‏ 

زائدا صيغ "العشرات والعات من هله الأعداد؛ ثم يختبرون عن طريق سما أعدام 

مرکیة عن هله العتاصر: مثلا: ۳۱۲ ١١١‏ ١ء‏ إل ويهدف هذا الاختبار إلى قياس 

الذاكرة الترابطية. 

القم :١‏ الكابة السوتية: يقي هذا الاخبار الفرغي القدرة على التشغير القوتيمي. 

فيدرس الطالب تطاما من جموعات رموز قوليمية ليعط الغونيمات الإتجليزية. ثم بخثير بعد 

ذلك في ما تعلّمه» مثلا: "ضع خط غبت الكلمة الي تمعها + "Tik işk Tis: Ty‏ 

القسم :١‏ مفاتيح الهج : هذا اخبار عال في السرعة يقيس كلا سن مشردات اللغة 

اللأصلية والقدرة على التشفير الفومي. عطي الطالب مفاتيح لتطق كلمة اء ثلا 

"eme‏ کلمت عستم" ٹم يطلب منه آن جنار رادقا من قائمةٍ من لفيارت 

القسم ٤‏ : كلمات في جمل: يفيس ها الاخبار الفرعي السساسية التحوية. ففي أحد 

بنوده التقليدية» أقدم جملتان مع كلق واحدة قي ا لجملة الأرلى موضوم تها خول. ما في 

اجملة الثائية فيو ضع خط تحت خم كلمات. وغاي الطالب أن بقرر آي الكلمات التي 

خط نها فى الماة القاتية توي الوظغة نقها الى توذيها الكلمة الي تتها خط في 

الملة الاو . 

التشم # د الارتاطات الروجية: يدرس الطالب قائمة مفردات كردية - إتجليرية وة 

ويطبق على عا يوجد لي الازواج من مثير وامستجابة : ثم يخر بعد ذلك بطريقة الا ختيار 

من ستعدد. وهنا اختبار للذاكرة الارتياطة. (حللاصة الاخارات ق سهان 144۸4م: 

ص ۲۸). 

من الهم أن نتذكر أنه » بالرغم من أن المهارات نفسها مسجلة في قائمةء فإن 
القياسات الوحيدة المستعملة هي تلك المأخوذة من الاختيارات؛ وجب على المرء أن 


يفترضى أن الاختبارات تقيس ظاهريا ما قد وأضعت لأجله. ويبدو أن الاختبار الفرعي 


٦۳د‏ اتساب اللغة التاتية - مشدمة عامة 


'كلمات في جمل" حصل على أفضل تواقق مع القدرة التي يهدف إلى قياسها 
(سکیهان: 1۹۸۹م). أما اختيار 'الارتياطات الزوجية فيعتمد على ماج من الذاكرة 
لم تعد مقبولة في العموم. وببدو آن اختبار "مفاتيح التهجثة" عتمد بقرّة على اللهجات 
الماطقية والاجتماعية (لأنه رعا بكون لليجات المختلفة نطق ختلف للكهجة نفسها). 
معن آخر؛ ما بمكن أن يكون مفتاحا جيدا نكلم بلهجة معيّنة» ربا يكون مفتاحا سبغا 
لتكلم بلهجة أخرى. قالقدرات تفسهاء عموماء أكثر إقناعاًء عند النظرة الأول » من 
الا ختبارات الفرعية المستعملة لقباسها. 

وربا يتخْيّل المرء أن القابلية اللغوية مثعلقة بالذكاء فقط في العموم؛ ولكن لا 
يبدو أن الحال كذلك. فقاولا : هناك شكرك جدية حول إذا ما كان هناك ناء يدعی الذکاء 
العام ء إذ يعتاقد معظم العلماء النفسيين أن هناك أنواعا متعدّدة من الذكاءء بالرغم من 
زعم آخرين كثيرين أن هتاك أدلة على فكرة الذكاء العام (کارول» 1۹۹۲م). ثائيا: لقد 
أظهرت البحوث الاحصاثية أن القابلية اللغوية لا كن أن تمسر يبساطة على ساس 
القياس الزأكثر شيوعا ثلذکاءء آلا وهو درجات آی کیو عومد .1Q‏ 

على آن الا-ختبارات الناصة التي ذكرتها كارول ليست الاختيارات الوحيدة 
للقايلية اللغوية. فقد وضعت اخبارات أخرى ليستعملها اليش الأمريكي وطق في 
بلدان آخری. كما أن اليحاث البريطانية (تجدها ملسْصة في سكيهان؛ ۹ ) قت 
في السؤال عن أصول القابلية اللغوية. ومن الاكشافات التي وجدتها أن هناك فروقا 
مهمة ف معدلات اكتساب التراكيب ق اللغة الأولىء إذ هناك ارتباط بين المعدلات 
(التي ريما تعد مؤشرا عاى قابلية اللغة الأصلية » ربجما) وبين قابلية اللخة الثائية. من 
المجب أن الارتباط أعظم مع قابلية اللغة الثانية منه مع التحصيل » نما يويد فكرة 
قياس القدرة؛ بالرغم من العوامل المختلفة التي رجا تقود الأطفال إلى آن يؤدوا آقل 


من طاقتهم. 


لمؤثرات خير الاخوية پ۳ 

وقد وجدت الدراسات البريطانية أن هناك ارتباطا أكبر بين قابلية اللغة الثانية 
والمستوى الاجتماعي ومستوى تعليم الوالدين. وقد وجدت هلين العتصرين 
تختلطين مع تطور المفردات قي عامل أطلق عليه خلفية الأسرة. ولا ترتبط الخلفية 
اللخوية مع قابلية اللغة الثانية فقط : لكنها ترتبط أيضا بدرجة مرتفعة مع التحصيل في 
اللغات الأ جثبية. 

وينبغي أن تقف عند هذه العلاقاتء لأنهاء على مستوى القيمة؛ يدو متعلقة 
بعوامل تقود إلى التحصيل غير الفائم على القدرات الموروثة. وكما لاحظنا سابقاء 
فالأطفال القادمون من طبقاتٍ آكثر امتيازا ومستوى آباتهم التعليمي أعلى» هم أكثر 
احنمالاً أن عصلوا على تقديرات جيدة فى المدارس. وأكثر من ذلك. فالآطفال في 
المملكة التحدةء كما هم في أمريكا الشمالية» بهذ اللفيّات ؛ هم أكثر احتمالاً أن 
یکونوا قادرین على استعماال مهارات اللغات الأجنية على نطافض واسح۔ قهذه 
العوامل » بالتاليء عوامل عتازة في التنبو بالطريقة التي يكن لطالب أن بحصل بها على 
تقديرات جيدة» أو يستعمل بها لخة أجثبية » لكن من الصعب أن رى كيف تستطيم أذ 
تفر القلرة على مستوى التجريد. 

فالقابلية عامل مهم في تفسير تفاوت النجاح في تعلم اللغات الثائية. وقد شدّد 
سکیهان (۱۹۸۹م: ص ۳۸) على موقعها الرکزی : 

قد اقرضى أن الدافعية... أو الأسلوب العرف... أو درجة الاقف ... أو الشخصية والاتجاد 

أكلر أهمية من القابلية. وعنا النقد هو في الواقع تساك في العطييق» وسا تتاجه هو الدليل. 

ولي الواقم » عثل هذا الدليل متوخْر من الدراسات الْكمية الي طهر عموما أن القابلية هي قي 

لاقل سيبة كاهمية آي مغر آخر بحث من قبل وقد أوردت اللراسات علاقات متعددة بين 

جموع اختبارات القابلية والدرجات التصنيغية » وصلت إلى درجة +٠‏ جما أن العلاقات 

التي تصل إلى ٠.١ ١‏ عي أمرٌ مألوف أيطا. ولم يصل إلى هذه الأرقام العالية إلا موشرات 

الداقعبة فقط. وتعد القيم التي خضل علبها المرء في قاسات الشخصبة؛ ويمض السمات 

الأخرى مثل الأسلوب العرق» متخظضة. ونادرا ما ترتقع لقصل إلى أعلى عن .٠ ۳١‏ 


ر اكاب اللة التائة : مقّلب اة 


لقد قدّمت ق بداية هذا الفصل بعض الأسباب» لعدم الالتفات إلى قضايا 
تتعلق بالقابلية ف اكتساب اللغات الثانية ؛ إلا ف النادرء والسبب البارز تحديدا يشمشل 
في أن بيئة اللسانيات التوليدية وعلم النفس قادت إلى تقليص أهمية عوامل القابلية. 
وهناك اعتراض آخر على قياسات القابلية يتمتُل في أنها تقيس القوارق في النجاح في 
حالات الفصول الرسمية فقط. وهناك نظرتان عخلفجان لار جابة عن هذا الاعتراض. 
الأول هو إذا ما كان يتبغي أن ترتبط قابلية اللغة الثانية مدطقيًا مع التعلم الرسمي فقط . 
والجواب عن هذا السوال هو: لا بكل وضوح. قفي الوافع » بنبغي آن تكون القابلية 
كر أهمية عندما يتَعلّم المرء دون مساعدة العلمين أو المواد التعليمية. انظر مثلاً إلى 
مشكلة تعلم مهارات الحاسوب» فإذا لم توجد تعليمات أو وجدت فقط كتيباث 
إرشادية ضعيفة للغاية » فستكون القابلية ء في هذه الحال» مطلوبة لكي يحصل التعلم. 
ولكن بوجود مساعدة أفضل؛ رما يتعلم أولئك الذين كانوا دون أمل ف النجاح في 
التعلم وحدهم ؛ تلك الهارات بسهولة ويسرعة أيضا. ويالعودة إلى قضية تعلّم اللغات 
الثانية؛ فإن معظم أنواع الفايلية التي ذكرتها كارول ييدو آنها ستكون أكثر فائدة بكثير 
عتدما يحاول الحعلمون أن يلموا طبيعيًا. فيجب على المتعلمين» مثلاء أن يصنعوا 
ليلاتهم الخاصة بهم عند غياب الرافد التعليمي. 

وتتمتّل النظرة الثانية في إذا ما كانت قياسات القايلبة اللغوية الو جودة ثتنبًاً؛ في 
الراقم ء بالنجاح في مواقف التعلم الغصلي الرسمية. وليس هناك كثيرٌ من الدراسات 
نحشت هذا بالتفصیل. ققد درس ریفس ۴۷ : (۹۸۳١م)‏ متكلمين أصليين بالعربية 
يتعلمون الإنجليزية قي مدرسة في إسرائيلء وتتعلم الجموعة نفسها العبربة طبيعيًا. وقد 
وجد قياس الفابلية متنا أفضل بالتجاح ف الوضع الطبيعي غير الرسمي. فييدو» 
بالتاليء أن القابلية مشر مهم على اكاب اللخات الثاتية في كلا السياقين : الصفية 
وغير الصعية. كما وجد عارلي وحارت ۴ذ۲ (1۹۹۷ء)ء في دراسة للأطفال التغمسين 


امو قرات غير اللشرية ۳4 


في جتمم غير أصلي باللسية لمء؛ علاقات إغجابية بين (أ) النجاح في اللغة الثاتبة 
والمقاييس التحليلية للانقماس الذي يدا عند البلوغء ولآاب) النجاح في اللغة الثانية 
وفدرة الذاكرة لدى أولعك الطلاب الذين يبدؤون الالغماس عند الصف .١‏ 

ويظهر هنا السوال الآتي : من أين تآني القابلية؟؛ إمعنى : هل القابلية فطرية 
آم متطورة؟ بفترض عاكلوفلن (٠۹44م‏ ب) أن للخرة السابقة في تعلم اللغات تاثير 
إيجابي على تعلمها. وعكن أن يظهر هذا التأثير الإجابي على شكل تعلم أفضل 
(ماکلوفلن ونیشن نادء ۱۹۸٦‏ م) أو على شکل استعمال أفضل لاستراتیجيات 
تعلم اللغات ( ناياك» وهانسنء وكروجرء وماكلوغلنء ١1۹۹م)ء‏ ما يعني أن 
القابلية تتطوّر. وعلى أي حالء لم جد هارلي وهارت (1۹4۷م) آدلة مويْدة لتطور 
القابلية. فقد قارنت دراستهما جموغتين من الطللاب ف الصف ١١ء‏ إحداهما كانت 
في برامج انغماس مبكرة. وكانت قد بدأت دراسة اللغة الثانية (الفرنسية) (معظم 
الوقت) قي الصف 1. أما الثانية فكانت قد بدأت دراسة اللغة الثائية (الفرنسية) في 
الصف ۷. ولم تؤد الجموعة الأولى (خبرة الانغماس البكر) أفضل من الجموعة 
الأخرى من الطلاب (خبرة الانغماس التأخر). معني آخرء لم تؤتّر الخبرة في تعلم 
اللغات على القابليةء وبالتالي» لا يكن أن يستقيم الادعاء بأن القابلية تتطور نتبجة 
للخبرة في تعلم اثلغات. 
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اللفات الثانية. ولهذا العامل إغراء بدهيء إذ من المقبول أن يقال بأن الأفراد الذين 
لديهم دافعية سيتعلمون لغة أخرى آسرع ويدرجة أكبر. بالإضافة إلى وجود دراسات 
هائلة قدّمت أدلة إحصائية تشير إلى آن الدافعية مشر على نجاح تعلم اللغات. وتأني 


1 اتساب اللعة الثاتة : معدمة ععامة 


الدافعية عموما لحتل المؤشر الأعلى الفاني على النجاح» تسبقها القابليّة فق ط 
(سكيهان» ۹۸۹م). ومع ذلك فإن بمحث دور الدافعية في تعلم اللغات الثائية يوإجه 
حاجزا أبعد قليلا من عقية البداية : إن الطبيعة الدقيقة للدافعية ليست بذلك الوضوح. 
وبتفق الحميع على وجود علاقة ما لها ببداية التعلم» لكننا عندما نقارن التعريفات 
المتعددة لاء تظهر بوضوح اختلافات مهمة بينها. 

أصبح جاردثر» من خلال أعماله الميكرة مع لامبرت (1۹۷۲م) وأعماله 
الآخيرة مم زملائه في جامعة أونتاريو الخرuة Lale University of Wesen Ontario‏ 
رثيسيًا في حقل الدافعية في تعلم اللغات الثانية. ”تضم الدافعية أربعة جوانب : 
هدفاء وسلوكاً جهيداء ورغبة في الحصول على البدف» واتجاهات عة نحو 
النشاط اليحوث (جاردنر؛ م س ۵۰). 

ويتكون الجهد من عد من الحوامل»؛ جما فيها الفطرية التي يتبغي الحصول 
غعليهاء وغادات الدراسة الجيدة ء والرغبة في إرضاء المدرس أو الوالدين. ويبدو هلا 
آنه عبارة عن خليط من المكونات» يلائم بعضها ما قد فمله المرء سابقاًء وبعضها 
الآخر ما يريد آن بفعله مستقيلا. 

ويختلةف التعريف التفسي القياسي الحديث للدافعية عن تعريف جاردثر ف 
جوانب عديدة. أولا : برف التعر بف النفسي الحديت بين الدافعية الخامنة [وزامع مم 
motivation‏ ۾ امقر الدافم اعودهة [«متادبنامده. انظر إلى النقاش الآتي : 

سنتينى هنا ا لوقف البسيط القائل يانه مهما تكن العوامل التي تور في الجهد الذي يعد أن 

يفعله الره لري دافعا لديه ٠‏ هي فى الواقع محدّدات حجم اللاقعية. وتكون هذه العواسل ؛ 

ي العمومء حالات داخّة مغل الحاجة (كا رمان من الطعام)ء رعطلات الإجهاد 

(كاكساب الطعام؛ وتجربة الألم)» والاحتمال اللطقي بان سلوكا ماء إذا دي بجاح : 

سوف برضي الحاجة» ويتتج العصتلات أو يتجتبها. وكا في الترقع العلبدي > أي غاج 

القيم ا خاصة بالدافعية ء تقترض أن الاحتياجات وأو لات الجهد تختلف في الحجم أو 


الو ترات غير اللعوية D1‏ 


اة د وأ حجم داف ماهو وطيفة مضاعفة للحاجة» وقيمة محطلة الإجهاد: 

والاحتمال اطي بان السلوك الج جيدا سيحج التأئير الرغوب فيد ٠.‏ وسيب تسميتها 

الدافعية الكامنة ف ابل اللاقعية الواقعيّة هو آنها ليست جموعة افية من الشروط لتحليد 

الحقر الداقع ... 

وعتدما تكون الحاجة إلى جه قلبل فقط ؛ يجني أن يكو العقز الداقع متخفطا 
مهما كان عظم الحاجةء آو مهما كانت قيبة اممصلة الكاسنة... 

والخلاسة أن الداقية الكامنة نوجد عن طريق الماجات وأو اللات 
الكامنة؛ والتبو بأن اللأداء السلوكي سوف يوئر في قلف الماجات والصلات. رخدت 

اممف الإدراكي؛ على أي حال فقط عتدما يكوت الوك الطلوب أعلى من طاقة الرء 

المنظررةء إلا أنه عن تعديله عن علريق حجم الدافعية الكامنة. (بربهم "1ء7 ولف 

۴اد : ۹م کس سس + 11-1 

ك 

وهثاك فروق آخرى عديدة بین تعریمات کل من جاردنر وبریهم وسلف: سن 
ضمنها ما بلي : 

- يعد الجهد عند بريهم وسلف نتيجة للدافعية؛ بيلما عا جاردثر الحهد 
مكرتا للدافعية. 

إ - ب 8 - ۳ ۴+ _ ل 
تى بريهم وسلف قدرة الدافعية على التنبؤ الصريح : آي قيمتها في توقع 

۳ 2 2 
النجاح في التعلمء ولم يتن جاردنر ذلك. ومن الحتمل أن قيمة التنْؤ قد آرت بطريق 
خیرمباشر على مکونات مهوم چادرنر لافج و ولکن لیس هنال پل ي تور 
باز مهت معينة. 

۳- يعد اتجاه جاردتر أكثر عالية. وبالتالي كن لباردنر أن يتعامل مع الدافعية 
في تعلم لخة أخرى على أنها فقط بناءٌ كامل. أما بريهم وسلف فينظرون إلى الدافعية 
على آنها تساهم في تحقيق آهدافو كبيرة» مثل أن تكون طلق الكلام ثي الفرنسية؛ أو في 
قق أهدافي صغيرة : مثل تعلم ٠۵‏ عتصرا من الفردات تحضيراً لاختبار قصير غدا. 


g5‏ ا فب اللغة الثانية + مشدمة اة 


وقد مير ترمبلي «هااصط»1۲ وجاردثر (1۹4۵م) بين السلوك احفر والحوادث 
الحقرة. فالسلوك الحفز هو تلك الخصائص التي يستطيع إدراكها من يراقبهاء أا 
الحوادث الحفَرة فلا بمكن أن يدركها المراقب» لكنه بمكن أن يؤكد حدوثهاء إذ إنها 
تتر في السالوك الحفز. 

وليس في نيتنا أن تقول إن أحد هذه المفاهيم صحيح والأخرى خاطئة. فالنقطة 
المهمة؛ بدلا من ذلك هي وجود نظرانت ختلفة للدافعية. فعندما يكون هناك قاش 
حول تأثير الدافعية ء يتبغي على المرء أن يضع قي حسابانه اختلاف الخناقشين حول 
حى اللافعية. 

وطريقة جاردنر الأساسية هي أن يقدّم استبيانات تستدعي إجابات ذاتبة عن 
أسئلة ختلفة (تعتمد غالبا على قياس ليكرت #اهمء ٣#ع1)»‏ كما فى هذا الثال : 

ضع علامة ۷ قي آي مكان على طول الخط في الأسفل لمشير إلى أي حد 

تحب الفرنسية مقارنة بك مقرراتك الأخرى. 

الفرنسية هي سوا الفرنسية هي أفضل 


عتدما يكون لديك واجب تنقذه في الفرنسيةء هل : 

_آ) تلفذه حالاً عندما تبدآتأدية واجبك النزلي. 

_ب) تصبح مستاء بالکامل. 

__ج) تضعه جانباً حتى تنتهي من كل واجباتك المنزلبة الأخرى. 
_۵) لاتفعل آیا من هذه (اشرح) 


(جاردر ولامہرت› ۱۹۲۲م : س ۱۵۳) 


للوثرات بر الغو ية Er‏ 


ولذلك فإن تقييم الحهد؛ والرغبة؛ والا تجاه معتما على التقييم الذاتي دون 
تعدیل للعناصر التي في الاستبيان. 

ولقياس درجة الدافعية» تضاف الدرجات معا (ما عدا درجة القلق» التي 
تطرح من الجموع). وقد صف جاردنر وزملازء أسثلة معينة في فشاتيٍ» مما جعلها 
ستعمل أيضا ف تعليل النجاح في تعلم اللغات. 

وأكملت أحاث جاردنر ڪخاصّة في سياق كدي ؛ حيٹ مز بين ٿوعين من 
الداقعية : التكاملة #بنادععاطة و التفعية افادعصدماكه .وتشر الدافعية التكاملية إلى 
الدافعية التي تأتي من رغبة في التكامل مع #حمع اللغة البدفء بيلما تأتي الدافعية 
النفعيّة من النافع التي رعا تأتي من الحعلّم (متلا : تعلَّم الإتجليزية لتكون قادرا على 
دراسة الرياضيات قي جامعة تدرّس بالإنجليزية). والفرضية الأساسية هنا هي أن 
الكنديين الأنجلوفون (في سياق ثتاثي اللغة بشكل أساسي) أكذر تحفيزا عن طريق 
الدافعية التكاملية (اتجاة إجابي غو التكلمين الفرنسيين) منهم عن طريق دافعية ثفعية 
(نظرات إحايّة نحو النافع التي نأتي من تعلم الفرنسية ء أي حافز الحصول على 
منفعة). وقد افترضت الدافعية التكاملية لتكون مؤشرا أفضل على النجاح في اللغة 
الثانية هن الدافعية النفعية. 

ومن الاعتراضات الشائعة على وجهة نظر جاردنر أن التائج خاصة بالوضع في 
كندا. دون أن يكون قابلا للتطييق عايا. وقد وجدت دراسات أخرى أن الدافعية 
النفعية أكثرٌ أهميّة من الدافعية التكاملية في تفسير نجاح المتعلمين. فلن يكون مفاجنا 
على الإطلاق أن كنداء حيث تل اللغة قضية سياسية رئيسيّة» ليست بيغة تقليدية 
للعوامل التفسية الاجتماعية المتعلقة بتعلّم اللفات الثائية. فمن النطقي» في الواقع ؛ أن 
توجد دافعيًات عختلغة في أجراء مختلفة من العالم. والدافعيات الحعلفة بأفعال أخرى 
تختلف. بالتأكيدء من ثقافة إلى أخرى. ورا تلعب الشروط الحليّة أدوارا مهمّة في 


الدافعيآت الحعلقة بتعلم اللغات» حيث لاحظت هيل (١1۹۷م)‏ أنه في شمال غرب 
الأمازون» جب أن تخار الزوجات من جموعاث عرقيّةٍ عختلفة. فهل الدافعية لحعلم 

وجب علينا أن نمرف أيضا آنه بمكن أن يكون هناك تنوع فردي مهم في 
الدافعية. وسن الحالات التطرفة في ذلك حال لويس وولفسونت مجاه وا1 (انظر 
قصبتّه المكتوبة الناصة به ف وولغسون: ۰ م). فقد کان وولفسوڻ فصاميًاء إذ كرة 
أمّه واف منها. وقد كره بالتحديد صوت أمه؛ ويالتاليء لختها الأصلية : التي كانت 
لخته الأصلية نفسها: الإنجليزية الأمريكية. وليتجتّب هذا الألم» تعلم لغات أخرى: 
بالتحديد: العبربةء والألانية ء والروسية » والفرنسية (اللغة التي كنب بها قصته). وقد 
۽ حف جلز ديلوز ععداعاعك انتا ؛ الذي كب مقدمة وولفسون(1۹۷۰ء)ء حالة 
عل وولفسون قي مقال آخر (دیلوز؛ مء ص ۲۸2): 

عرب ثائية الطعام /الكلام و ... جلما إلى حروف ار أو بدلا من ذلك إلى توعين من 

اللغة : لة أمه (الإتجليزية) د التي هي بالضرورة هضيية تدرد#ناة وراج ل 

واللغات الأجيبة ء التي هى بالضرورة تعيرية اوعمج والحي يخافح لكسها۔ رلكي 

نعل تقدم دراسته للغات الأجية. کانت آمه تهدده بطريفتین ماويتين : إما أن تلوح له 

مغرية بطعام حر البطم ما بعلب + أو أن تقفر عليه فجأة وتحكلم الإتجليزية اعتباطيا معه 

قل آن بکون لدیه وشت تسد آذنیه 

ربرذ غلی نهدیدها المزدوج بمجسوعة من الإجرإمات الأكثر جودة. فيأكل مثل شرء» وشو 

مستوئ أعمق » ارتباطاً بين السلسل الغذائي والتعييري» متحرلا من واحد إلى آخر؛ وذللك 

عر علريق تر جمة الكلمات الإ تجليرية إلى كلما أجتبة ب ختاصرها الصونية وقد 

كائب الصرامت هي الأكثر أهمية). مثلا: ول كلمة سا شجرة" عن طريق استعمال 

صوت ۸ الذي يظهر ف اللفطظة الفر نة (عصاد) 

إن ما شرح في هذا الوصف هو بالتأكيد مثا غير عادي على الدافعيّة لتعلم 
لات آڅری. 


الو ترات غر اللشرية E‏ 


وذكرنا بعض الصعوبات التعلقة بأحاث جاردنر» خصوصا حدوديّة السياق 
في البحث (كتدا)ء وعدم تأبيد نتائجه عند التطبيق في ثقافاتٍ أخرىء والنتائج التي 
آظهرت ورجود تنواع قردي ل الدافعية. وهناك أيضا مشكلة أخری ي تصور جاردتر 
هرت من الاعتماد المشكوك فيه على المعلومات اللغوية الذاتية. فمن غير الحتمل أن 
تكون التقارير الذاثيّة اتعكاسات دقيفة للجهد المبذول. فكلنا لديتا خبرات تجعكا 
نختلف مم وجهات نظر الآخرين عن الصعوية التي واجهوها عند التعلم. وفي الجانب 
الآخرء لا يبدو أن الثقارير الذاتية عن الاتجاهات تل إشكالية واضحةء إذ يبدو أن 
الاتجاهات هي من نوع الأشياء الثي لا كن أن تبين إلا عن طريق التقارير الذاثية 
فقط . فآنت ففط کن آن تعلم إذا كان لدياك مداع أم لاء فكيف لشخص آخر أن 
بر عن اتجاهاف؟ ورغم ذلك تعرضت التقارير الذاتية ء كونها الاساس الروحي 
لقياس الاتجاهاتء لہجوم قاس في علم النفس » حیث ناقش کل من تسیر 16۴۲ 
وشافر اعاگهطة (١۹۹١مء‏ س ص )1۸-٤۸١‏ المشكلة بيعض الفصيل : 

ثظهر هناك انمكاسات للتمييز بين التأثير راتقريم في قياس الاتباهات. فيعظم قياسات 

الاتجاه تضم تشريرا ذاتا. وطالا ظر إلى التأثير والشويم على آنهما عحساويان» قإن 

التقارير الذداية تكون كافية. ولكن سم كون ايز بين التاثير والتقويم أصبح أكثر صاسيّة 

لفكرة أن جميع جوانب الاتجامات يكن أن تمل بمنة طرق ؛ إلا أن التمثيل 

اللغظي الا فتراضي أصبح عو الوحيد فقط. ٠.‏ ويعتقد كير من الاحئي آن للعواطقف 

مكوتاتي وظائفية رعا عل ععرفياء ور عا لا..- وستوفرة بسهولة ودقة للتقرير الذاتي۔ 

وهناك مشكلة إضافية للتقارير الذاتية تتمتل فى أن الإجابات تتلون عادة با يظين 
المشاركون أن الباحثين پرغبون فيه » أو بالمقبول اجنماعيًاء ققد ناقش تيسبر وشافير قضيّة 
الاتجامات الحنصرية بالتفصيل ؛ فأو ص ها أن معلومات التقارير الذاتية تشير إلى أن 
الصسور النمطية العنصرية ليست قوية كما كانت من قبل » وأآن البيض جملون اتجاهات 
ودية أكثر نعو السود ما كانت الخال عليه عدة عقو ماضية. إلا آن بحص العلماء توا 


3 الاب اللطة الثانية : عقلسة علبة 


هذاء» وخرجو! بان المشاعر المضادة للسود هبي على قوتها السايقة » لكنها تظهر فيما 
بُسمّى بالحتصرية الرمزيّة. ويعبّر عن المشاعر المضادة للسود بإظهار التمييز العكسي آو 
إظهار ميل خاص شعو السود ويؤكد كثير من العلماء على أن الاتجاهات نحو السود لم 
تغیر بشکل لاقت لکن ما تغير هو الاتجاه نحو ما يقبل أن تقوله لي استييان. ولا حاجة 
للقول بأن هذه منطقة جدليةء إلا أن القصد باختصار هو الإشارة إلى وجود عوامل 
عديدة رعا تتدخل لتجعل التقارير الذاتية لا تصف الا تجاهات بالدقة المتوخاة. 

١ه ١۴,‏ الدافعية على المدى الطويل رالمدى القصبر 


Fiotivation Cirer the Lûûg Term ead the Short Terni 


فالنجاح في هذا المشروع طويل المدى يعثمد على اللجاح في سلسلة من النشاطات 
القصيرة. فالتعلم الواعي بأن تراكم المواقف الكرة التي تواجهه سيؤدي به إلى 
مُدخل قاب للقھم هو آکثر احتالاً أن يكون ناجحا في بيات تعلّم اللغات الثانية. 
أما التعلّم الذي يركز جهده على التذكر (حتى وإن كان بشكل لا واع) فهو أكثر 
احثمالا أن تجح إما قي بيتات اللغات الأ جتبية أو الثانية. فلكي جبحصل الطلاب على 
معدلات مدرسية عالية » جب عليهم أن يؤدوا عدة أنشطة بنجاح على مدي فصل 
دراسي او عام آکادعي. 

وتتمتّل المشكلة التي بنبغي الاهتمام بها في إذا ما كانت الدافعية الخاصة بالہدف 
العالمي (الارتقاء بالكفاية أو الحخصول على معدل نهائي جيد) موشرا جيدا كافياً على 
مدى تجاح متعلم ما قي استخدام الأنشطة الضرورية الأقل كلفة نلحصول على نجاح 
طويل المدى.وإذا نظرنا إلى الأهداف الأخرى قي الحياةء فسنجد أن التركيز على 
الأهداف طويلة اللدى ليس كافيا لتفسير النجاح الميّز. انظر إلى البدف العالمي في 
اتساب أسلوب حياة أكثر َة : فبغط النظر عن جاذييّة هذا البدف ؛ جب على 
امرء ليحققه أن يتخرط ف التمارين الرياضية وييتعد عن الحدخين وأكل الطعام غير 


امترات غير اللضرية 04¥ 


الصبحي. كما يجب عليه أن يستجمع قوة الإرادة بانتظام خلال مرور الوقت ليتغلب 
على الإغراءات المختلفة. ومن الواضح أنه من الصعب على الاتجاهات أن تؤتّر في 
السلوكيات التي تصبح عاداتي : 

بتر رو نیس عن وآخرون (1۹۸۹) أنه رما لا تون للاتجاهات علاقة في ويه 

السلوكيات. ويقترضوت: من أبعاثهم فى نطاق المحة : أن السلوكبات الكررة مل التدخيبن 

قد أصبحت اعادية ال (انظر أي ضا تريانديس عالسصهء ١1۹4م)ء‏ وأ شل هته 

اللو كيات رجا تمبح مفصولة عن الاتجاهات التي تععلق بها منطقيًاء أر التي رما تكون مهّة 

فی اتطلاقتها. ايسر ورشافر: 1۹۹۲م ص ص £41-£1۲). 

لن تكون صورة تأثير الدافعية على تعلّم اللغات الثانية كاملة حتى تسعطيع 
الفرضيات أن تفر الأحداث التي تقع في ا لمواقف المننوعة التي جد النعلمون أنقسهم فيها. 
(۲ ر ,۲ الداقعيات نتيجة لوقت والنجاح 

Mamivations as a Function of Time and Saccess 

أحد مناطق الحدال الرئيسية حول الدافعيات وتعلم اللغات الثانية هو إذا ما كان 
من الأفضل أن نقول إن الدافعيات تًا بالنجاح (موقف جاردثر) أو أن النجاح ينا 
بالدافعية (موقفةً عكسي له شعيية أكبر في علم النقس): يث إن الأكدر نجا حا في 

٥ ا‎ 

تعلم اللغات ؛ هو الذي ستكون لديه دافعية أكبر لزي من التعلم. وييكن أن تقشم هده 
الفكرة إلى سؤالين محددين ي الاقل : (آ) هل كن أن تتغْيّر الدافميات مع مرور 
الوقت؟ وإب) ما تأثير النجاح على الأداء؟ 
ر ,۲,۲ التغرات مع هرور Changes Over Time yl‏ 

يبدو أنه لا مانم منطقيا من تغيْر الدافعية مع مرور الوقت. وهلا صحيح ي 

ا م 
کل من مفهوم جاردنر ومفهوم الوقع- lلقauة .expertancy-ralue conception‏ قىن 
+a‏ . + ٍ $ ي ى - 

وجهة نظر جاردنرء يكن أن يتغير كل من الجهد؛ والرغبة في الحصول على حدفي 
سا والاتجاهات مع عرور الوقت. وپيدو أن ا-حتمالة حدوت هلا يعتمد على المدى 
الذي يفير فيه المتعلم تتيجة للخبرة التي اكتسبها من تعلم اللغة. وقي المواقف 


A‏ اجت اب لللة الكادية- دة عاب 


التعليميْة التي درسها جاردنر في معظم تفاصيلها (الكنديون نايو اللفة من 
الخجلوغون)ء من غير العمل مغلا أن غير الاتجاهات نحو الفرانكوفونية كغيرا ؛ لن 
سباك اتصالا کبیرا : بين الموعتين قد تيدر فعلا بغض النظر عن الاتجاهات الموجودة. 
فمن الأسهل كثيرا أن تخل أن الأطفال الذين لا يتعرّضون فعا للثقافات الأخرى 
سيْغيرون اتجاهاتهم نحو المتكلمين بلغات أخرى بعد مزير من تعلم أدب المتكلمين 
بتلك اللغات وتقافتهم. 

أما في نماذج التوقع - القيمة في الداقعية ؛ فيمكن لزيادة التعلم أن تزيد العرقة 
جمالات الخرح الإدراكي بالطريقة تفسها تقريبا. ومن الممكين أن بحدت كذلك نوعا 
آخر من اير إز تضترض افج التوقع - القيمة أن كاتا القيمتين ا لحاجات 
والخرجات) والتوقعات تأر في السلوك . وکما وصح ویثر (Were‏ م) فإن 
كلت القيمتين والتوقعات يمكن أن تتغير؛ والتغيير قي واحدة منها بمكن أن تقود إلى تغيير 
في الأخرى. 

دعنا ننظر في التغيير قي التوقعات. تذكر أن النموذح يفترض أن الدافعية الكامتة 
تعتمد في جزءٍ منها على الاحتمال الموضوعي بأن الأداء الناجح سيقود إلى الأهداف 
المرجرة . وسن خلال عمليّة تعلم اللة: يكن أن بعل التعلمون احتمالاتهم 
الوضوعية اعتمادا على خبراتهم المترايدة. ويمكن للتوقع› منطقًا؛ ٠‏ أ يزيد أي أن 
يلقص : اعتمادا على النجاح الحقق. 
١٠,١, ۲ ,۴(‏ تأثير النجاح على الدافعية رالأداء اللاحق 


Tafloeote of Surcçeşas oo Yoiiyvatmn and Subsequent PFerformianuceê 

ماذا ينبغي أن بكون تأثير اللجاح على الدافعيّة؟ هل ستزيد الدافعية بالضرورة؟ 

بفترض النغاش السابق آنه إذا لاحظ التعلمون أن الأداء الناجح في بعض الأنشطة يقود 
نحو هدفهم (سواء التعلم أو الحصول على معدّلات جيدة)ء فمن احمل » بالتالي» أن 
ترتضع نسبة توقع نجاحهم. ويقترب هذا سن الشول إن اللجاح سيزيد الدافعية» لكي 


الؤثرات غير اللغوية 4 
الأمور ليست بهذه البساطة. ويعلّق هذا النقاش بالدافعية الكامنة دون العفز الدافع. 
تذكر أن امز الدافع قائم على افتراض قكرة الجهد الذي يلزم لأداء نشاط ما بشكل 
صحيح. وتشير الدراسات إلى أن حمر الدافع بصل مداه قي الهمات التي يفترض أن 
توجد فيها صعوية معتادات (انظر النقاش الموجود في بريهم وسلف» 1۹۸۹م). فإذا عد 
معدل النجاح غالبا جدا أو منخفضاً جداء فإن العفز الدافع بصبح ضعيفا. أي أننا نحاول 
بأقصى ما نستطيم من قوة ف سبيل أشياء تُعدّها تحديًا لكنها تقريا ليست مستحيلة. 
غإذا ظل هذا صحيحاً في تعلم اللغات» فليس هناك مبب باكاليء لنعتقد 
بأن المعدلات الحيدة أو الثقدم اليد في تعلم اللغة سيقود إلى زيادة في الدافعيةء وي 
المقابل» رجا بفترض المرء أن التعلمين الذين بقدمون أفضل ما لديهم سوف بجدون 
اللأئشطة العليمية سهلة» ونتيجة لذلك ستضعف طاقهم أنحيّرة. وحتى هذا يعد 
تبسيطاً أكثر من اللزوء. إن ما علينا آن نهتم به هو التغيرات الحاصلة في الاحتالات 
الحدّدة ذاتيًا للنجاح. فسوف نزيد التغيرات باتجاه الصعوية العندلة (الاحتمالية )٠,١‏ 
بين المنخفضة (لنقل )٠,١‏ أو المرتفعة النقل )٠,۸‏ ياتجاء المعفز الدافع. فمن غير 
المحتمل أن الطلاب الذين يؤذون أفضل هم أنقفسهم أولغك الذين ينظرون إلى 
الأنشطة التعليمية على آنها معتدلة الصعوية » وليذا السبب ينيغي ألا يون هناك 
ارتباط قوئ بين النجاح والدافعية. ورعا يعتقد المرء أن الدافعية ستزيد إلى أقصى 
مدى لدى أولشك الذين بحصلون على معدلات تتراوح في منطقة حول المتوسط. 
وهذه؛ بالطبع » قضايا تطبيقية. 
ولكن هل يقود النجاح إلى أداع آفضل؟ هناك تتائج ختلفة معروضة قي 
الدراسات السابقة : باللأضافة إلى آنه كن الحدليل على آي من الاتجاهين بآدلة منطةية. 
فاننجاح يكن أن يولد الثقة التي تعمل في مزير من النجاح» ويكنء في الجانب 
الآخرء أذ يولد النجاح ثقة مفرطة تضع الشخص على حافة السقوط. وقد قدَّم 


+20 ااب اللغة الثاية : عقدمة خاسة 


ميزروشي مدعا (1۹41م) معلومات لغوية مهمة حول هذا السؤال. اثظر إلى 
الاقتباس الآتي : 

إن المد الذي توكر فيه الثقة والدافعية في أداء الانشطة هو قضية خلافة بين علماء النفسن 

الا جتماعي. فرغم أن محظم المشاركين بعتقدون أن التجاح السابق يولد مزيدا من اجاح 

حالا ء إلا أن كتير من الباحثين لم ججدوا تأثيرا لأداع سابق على أداء حالي. وعلى عكس 

التظرة العليدية , قانبي أزعم أن التجاح السابقء في الماضة بين اقرف بود ثلا في أداء 

النشاط الاي ؛ انه يزيد من ضرورة النجاح. وأقترم : ق الغابل ء آن الفشل السابي يولد 

تجاحا حالبا؛ لأنه يزيد من ححمية اجاح ولقد اخبرت هله الجدلية في سلومات حول 

مباريات التصفبات التهائبة بن فرق كرة سلة ترفة من 1۹2۷ح إلى ١1۹۸ح.‏ وعلد تيد 

الفعة التي تحصل للفريق الذي يلعب على أرضهء وتييد عوامل القوة اللسببة بين 

الفرق» وجدت؛ قي المباربات التي قلحب في الظروف نفسهاء أن الفرف العي فازت في 

الباراة السابقة هي أكثر احح ال پأن غتسر المياراة الحالة. مس ١ه‏ 

لن يفترض أحد أن التافسة بين فرق جمعيّة كرة السلة الوطبيّة مشابهة نماما 
لمواقف تعلم اللغات الانية» لکن هذه الدراسة تقدّم سيبا خر للعشكيك في الافتراض 


الآليّ الذي يقول بان النجاح السابق يقود لنجاح حالي أو مستقبلي. 


41e اقلق‎ )4 ۷ ,( 

محل القلق مرحلة متوسطة بين الدافعية والشخصيّة. فالبعض يناقشه تحت 
واحك من هذه المصطلحات. والبعض عت مص طلحات أخري ؛ ويصتقه البمض 
الثالث على أنه موضوع منفصل. آما الدافعية قهي متعلفة بالقلق في (أ) أنه إذا لم يكن 
التعلم قلقا على الإطلاق» فليس من المجتمل أن يكون لديه دافم ليبذل أي جهد. 
ولإب) أن الدافعية العالية ؛ بوجود أمل ضئيل في تحقيق إنجاز ماء تزيد القلن. ويبدو: 
من ناحيةٍ آخرى: أن هناك ميلا أساسيًا لدى الشخص إلى أن يكون قلا بدرجة أو 

بأخرى» ما يجعلنا تنظر إلى القلق على أته مرتبط بالشخصية. 


اللوترات ر اللشرية 1 


من انفيد أحيانا آن نقدّم القلق إلى آنواع عختلفة » > بناء على مصدر القلق نفسه. 

فالقلق الاجتماعي يهتم أساسا ياء و/أو الحافظة على انطباع إيجابي عند الآخرين. 
قفي مواقف تعلم اللغات » يكن أن يدخل في هذا المدرسون» أو الحاورونء أو الزملاء 
من الطلاب. ورا تكون الأنواع الأخرى من القلق أقل وضوحاً من الجانب 
الاجتماعي. فالقلقى من الاختبارات والثوف سن ألا تؤدى جيدا فى الاختيارات؛ رعا 
یون له تأثر قلي على تقيق أهدافاك. 

والقلق » عموماًء مشل کثیر من العوامل الاخری (انظر میزروشي » ۹۹۱٠م‏ 
اتقاش أكتر شمولا) » له تأثير خطي منحن على الأداء : مفيد عتد المستويات 
النخفضة» ومؤز عند المستويات المرتغعةء عا عل لتأثيره معثى. وما لاحظنا سابقا. 
إذا لم يهتم ن المرء إطلاقا» فلن يكون لديه سبب وجبه ليؤدي جیدا. ولکن بمکنه» من 
جانبٍ آخر» أن يقلق كثيرا جدا من الفشل في طريقه إلى النجاح. 

وهناك دراسة مشرقة عن القلق قامت بها يايلي yعائدط‏ (1۹۸۳م) حو 
يوميّاتي عن المنافسة والقلق ف تعلم لخات الراشدين. وإحدى النقاط الهمّة التي 
ذكرتها تعمل في أن القلق يعتمد على الموقف الذي جد المتعلمون أنفسهم فيه. 
فالدراسات تفترض؛ في الغالب الأعم؛ انتظاما ماء وعلاقة عالية بين النجاح في 
تعلم اللغة وأحد الموامل الحفرة. 

ورغم ن بايلي وآخرين قد حصروا تأثيرات القلق على مواقف محددةء إلا آنه 
بل جه قلي جدا لتحديد إذا ما كانت التائج العامة حول القلق تؤتّر في تعلم اللغات 
الثانبة. انظر إلى مثالين انين من جين تععن (1۹۹1ءم) وحرفمان مدص مط 1۹۸ م). 
فقد لا۔حظ جين ان 

القلق الاجتماعي يكبح بالضرررة من السلوك. فر جا يسبب؛ على سل الخال اتفصالا- 

تفاديا المواقف الا جتماعية ء مم اليقاء على التوامصل .. أو إتهاء الاتصال البصري ..- 

أو استبدالا لتواصل ذي معنى بنواح اجتماعية عيبة. ... وقد قم ليري بسعا وآخرون 

(14۸۷ء) أدلةً على أن القلق الاجتماعي مرتبط بأساوب دفاعي ذاتي سلبي يعمل في 

اللوك اللفظي عند فاعل شخصين ائئین. (1۹4۱1ع؛ ص ۴۹۲) 


0 اتساب اللغة الثاني = عقمة عامة 


ويبدو أن لهذا اتعكاسات واضحة في تعلّم اللغات الثانيةء خصوصا في ادج 
اللاكتساب أو طرق التدريس التى تعتمد على التفاعلات التاجحة. 

أما هرفمان ۱۹۸۷م) فقط لاحظ آن القلق بمكن آن يوج الانتباه بعيدا عن 
المعتى وباجاه الشكل فةط : 

ف مراجعة اسابققا ... جد أن القلق الكثيف يو جه ااه المرء إل السمات الطيعة 

للكلمات (مكوتاتها السمعية: تريب تقدعها بى الحملة ؛ التشابهات الصوتية)ء ولحدت 

ذلك بالإهمال اللي للمحتوى الدلالي. والقروض أن مدد هذا اكأئير المدى التي 

صر فه الأغطة الدلالنة وغير الدلالية للمعالة. مي )۲١١‏ 


وهذا أيضا له انعكاسات واضحة في تعلم اللغات الثائية. وسيكون القلق عاملاً 
لیا مباشرا طالما ظل التركيز على استعمال اللغة معنى مهم في التعلم. 


(۷, ۱۲ مکان التحکم Locus of Control‏ 
يشير مكان التحكم إلى كيف يعزو الأفراد الأسباب إلى الحوادث الي تور 
قيهم. فرعا بعد الأفراد أنفسهم مسؤولين عن حادثةء أو ريما يشعرون أن حادثاً ما 
حدث يبساطة (تحکم داخلي في مقابل تعکم خارجي). بالإضافة إلى أن المامل السببي 
ر ایکون مستقرا - ومن الحتمل بالالي أن يوثر في الأشياء بالطريقة نتفسها- أو 
عشواتبًاء حيث لا تثأثر الأشياء بائنظام. وقد قذّم سكيهان (1۹۸۹م) جدولاً (الجدول 
رقم )١۲,‏ يظهر الا حتمالات الربعة. 


الحدول رقہزا, ۱۲ کان النحكم. 


المصسدر: سکيهات 1۹۸4م). 


امترات غير اللعويه Hû‏ 


ومن الواضح آن مکان تكم المتعلّم سوف یؤٹر فی دافعیته. وقد ذکر سکیهان 
أن الأمحاث العامة في الثربية أشارت إلى آن عامل الاستقرار أكثر احتمالا في قيادة 
التعلم إلى أن يضم توقعاتي موضوعيّة عن النجاح أر الفشل مستقبلا. والعامل 
الآخر مهم أيضاً (انظر وينر» ١1۹۸م‏ لزيد من النقاش) في تفسير الدافعية. قإذا نظر 
التعلمون إلى الفشل على أنه بسبب نقص القدرةء فإنهم لن يكون حفزين ليحاولوا 
أكتر ق المستقبل القريب (مفترضين عدم كفاية الوقت لتحسين القدرة)» كما 
سيظهرون كما لوأنهم ببساطة لم بجاولوا بالقدر الكافي. فمكان التحكم بالتالي» مثل 
القلق ؛ منطقة ترتبط بكل من الدافعية والشخصية (وسبب ارتباطه بالناني أن 
الاتجاهات الأساسيّة تجو عزو الوادت إلى عوامل مختلفة يفترض أنها نسييًا سمات 
فردية مسمتقرة). 

ورغم أن سکپهان ناقش مكان التحكم؛ إلا أنه لم جد آي دراسات تبحث 
مباشّرة أهميّته قي تعلّم اللغات التانية» إذ يبدو أته منطقة تستحق الببحث. 

ورجا تكون هناك مجموعة أقكار أخرى لها علاقة بهذا تتمل في الخطط 
التنظ مي ة للأداء والتحكم (دوياف wee‏ 14۸7م + دويڭ وت Leggett‏ : 
(AA‏ وقد حص ویست» وفارمر F۴۲‏ » وولف ۲ا۷ (۱۹۹۱مء ص ۲۸) 
الأفكار كما يأتي : 

إن أولك النين يلون للتسكم هم مهمون يالقدرة: بنا تغل أولنك اهمون بالأياء 

مدير : هذه المصطلسات لك بالضرورة مستعملة نماما بالمعاتي لها كما في اكتساب 

اللغات الثاتية! بالعصول على تقويم إايي من الآخرين. قأرلكك اليالون للحكم بتظرون 

إلى الأ خطاء على أنها تعديم معو مات مساعلة: ومن اتمل أن يعوا النجاح والقشل إلى 

جھدھم الناصی۔ کما عیلوت أیضاً إلى النظر إلى الدرسین علی آئھم مصادر آو مرشدون بدلا 

من النظر إليهم على أنهم أوعية للعقوبات. 

يتضمن هذا آن اميل غو التحكم برتبط عكان التحكم الداخلي. 


Bš‏ ااب اللغة الابيد : سفسة عامة 


Personality Factors aصaخشأا عوائظز‎ (١ ۴ از‎ 

هناك نظريات متنوعة تزعع أن بعض عوامل الشخصبة مؤشرات مهمّة 
للنجاح في تعلم اللغات الثانية. وسنناقش » في هذا الفصلء عدداً قليلا فقط من 
عوامل الشخصة الأكثر تداولا وشيوعا: الانساط فاعم اجه في مقابل الانطراء 
introversio‏ » والغامرة #عنلا مواإء واستقلال اجال. وللحصول على معلومات 
عن أنواع الشخصيّة الأخرى وتأثيرها على تعلم اللغات الثانية؛ انظر براون 
14A¥)‏ 2( 

ولاجعاث الشخصية تقليد طويل في علم النفس؛ يما في ذلك كير من الأنواع 
الشاتعة التي ناقشها يونغ ع«نآء ويعط النقاشات ولا عند أرسطو علاماواعة. كما 
آن هناك أنواعا محدّدة كانت مركز الاهتمام في الأإعاث» مثل الأنواع التي قاس في 
مؤش أنواغ مایرز - برجز التياسي the standard Myer - Briggs Type da10۲‏ › القائم 
على الأجحاث المجراة ي الخمسيتات والستيلات من القرن المشرين الميلادي. ومع ذلك 
فليس هناك حد نظريئ لعدد أنواع الشخصيّةء حيث يكن آن يقَدّم أي عالم نفسي 
اختبار! جديدا ليصف أنواعا جديدة في أي وقت. 

وعند البحث لي أنواع الشخصية» ينبغخي ألا ننسى أن سظم الاتجاهات 
التصنيفية متم دة على معلومات ذاتيّة. والاعتراضات» التي كرت سابقاً على 
مصداقية التقارير الذاتيْة في تحديد الدافعية والاتجاهات» هي قائمة أيضاً حول 
الشخصية. بالإضافة إلى أن العلاقة الوثيقة لأنواع الشخصية تعتمد على الآراء التظريّة 
تي تعلم اللغة. فقد عد لاء جویرا ior‏ وبرانرن Dull Ûذو «Bron‏ 
9 م) التقمَص العاطفي عاملا إجاييا في تعلم اللخات اثانية. وقد عرف جويرا 
(٩۱۹مء‏ اقتہس من: جویرا وآخرون: 1۹۷۲م» مس (١١١‏ التقمص العاطفي بآنه 
"عمل إدراك تعنم ها انصهار المدود الذاتة المؤقت هما عاطضًا آشّا رة الآخر 
العاطفية . وقد قرر جويراء رايطا هذا باكتساب اللخات الانية : 


الوثرات عبر اللخرية ûd‏ 0 
وغلی أي حال ء كرتا النظر في تمم اللغة الثانية في سياق اقح الياة بأن مهمة تعلم نة 


اة لتاس الفين بحدلرن جغفراقا ثقافة بأخرى» يرز لديا لوحدة الشعريقات 


الساسة. إن الاغخراط في تعلم لغة ثابة هو بثابة آن تخطر في عالم جدید. می ص 
1-11 


وتذكرنا هذه النظرة بالتقليد ١#اروزءءععنسعءنعت‏ في أوروياء أو بالعلوم 
الائسانية . قالنظرة التقليدية للتأويلية د#د »1ء النظرية العامة للتفسير؛ ٹر آن 
التقمَص العاطفي مع الآخر كوك ضروري للفهوم. . وقد شار اا Gadarer‏ 
)0 214¥( في الأجاث النويّة في التأويلية الحديثة : إلى العوالم الممتدة. وقد أشار إشارة 
خاصة إلى كيف يجب أن تير العوالم لنصل إلى فهم للخة والتقافة الأ جنبيتين. . ومع ذلك 
فقد رقض جادامر بصرامة قكرة أن التقنّص العاطفي ضروري للفهم» سواءٌ أكان عام 
أو فى حال تعلم لغةٍ أجثيبة. ويعد كل هذاء نستطي أن تفهم كثير من أفعال دكاتو ما 
دون الحاجة إلى التقمص العاطفي. قإذا كان العقمَّص العاطفي ليس ضروريا للتأويلية؛ 
فرجا لا يكون إذن سمة شخصيةٌ مهمّة للنظر فيها في تعلم اللغات الثانية. 

وهناك تحذير مبدئي يمل في أن اليحث في الشخصية وتعلم اللغة ركز في 
العموم على غوامل عاليّةء قاصداً إلى تحديد إذا ما كان نوع الشخصية برتبط مع 
النجاح العام في تعلم اللغات. . وقد تبلى لارسن- فرين ولوتح (١1۹۹م)‏ وجهة نظر 
سكيومان التي تقول بأنه من الضروري أن ننظر أكثر إلى كيف نؤثر الشخصية قي القرد 
في مواقف معبّة ١‏ بدلاً من البحث عن تأثير عالمي. وبالاعتماد على تعريفات أنواغ 
الشخصية فقط » سيكون من النطقى أن نفترض أن هناك مظاهر معينة من تعلم اللغة 
ستعرز وأخری ستادی : وهلهء في الواقم» هي الال العامة في أي شأن (لارسن- 
فریان ولونجء ۱۹4۱). 
,۴ الابساط والائق#ښئاض Extroverslon and Iatroversa‏ 

إن الصورة النمطية لشخص منقبض هو ذلك الذي يكون أكثر سحادة بوجوده مع 
كتاب منه مع ناس آخرين. أما الصورة النمطبة للشخص النبسط قهي العكس : شخص 


يكون أكثر سعادة لوجوده مع الثاس مئه مع كتاب. ولهله الصور التمطيّة انعكاسات على 
النجاح في تعلم اللغات الثائيةء لكن هله الاتعكاسات متضارية نوعاً ماء إذ ريما نتوقم أن 
ذا الشخصية النقبضة سيكون أفضل قي المدرسة. وقد تحقق هذا في الأحاث» حيث ذكر 
سکیهان؛ مثلاء دراسات لطلاب بریطانيین فى مرحلة البکالوريوس طهر ارتباطاً قدره 
٩۵‏ بين الانقباض والنجاح الأكاديي. ويبدوء مع ذلكء أن الحال الاجتماعية المرتطة 
بذوي الشخصية الابساطية تفترض أنهم سيند جو في الكلام والأنشطة الاجتماعية ف 
اللغة الثانبة أكثر من غيرهم ؛ وأنهمء باتالي؛ سيتعلمو سيتعلمون اللخة بشكل أفضل (انظر الفصل 
١‏ لاء هتاك اسان رة لااد بان کل ی الوا والانقباض يقود إلى النجاح 
في تعلم اللغات الثانيةء ولكن بطرق عختلمة. 

على أن العلومات البحاية لا سل هذه الإشكاية. فقد قدّمت أدلة كثرة على 
وجود منافع تة لكل من الانيساط والانقباض. ومن الحتمل ء بناء على ذلك» عدم 
وجود إجابة صحيحة عاليّة» فيكون الحل الأمشل ف القول إن الانبساط مقي في 
مهماث وطرق محددة في تدريس اللغات؛ بيتما يفيد الانقياض ف مهما وطرق 
آخری. وتكون مهمة الباحثين ‏ بالتالي » ديد ماهية النماذج الدقيقة قي هذا ا لجانب. 
7 ,۳ ۹( ھار ة Risk Taking‏ 

قد اششرض آن اتجاء تقبل المغامرة مرتبط بالنجاح قي تعلم اللغات الثانية. وقد 
عرفت الغامرة يانه موقف جب أن يتشد الفرد فيه قرارا يضمن اخثيارا بين رغبات 

تختلفة ‏ إلا أن نتيجة هذا الاختار غير مضمونةء إذ كن أن يكون الفشل هو الحصلة" 
(یبي» ۱۹۸۳م ص ۳۹). وکما سنری لاحقاً في النقاش حول استراتیجيات تعلم 
اللغة؛ تتضمن كثر من استراتيجيات متعلمي اللغة الميدين استعدادهم الغامرة. 

وقد قلمت بيبي (1۹۸۳م) معلوماتٍ لغوية من أطفال ثنائي اللغة (إسبان- 
إجليز) من بورتوريكو. وقد جرت مقابلات الأطفال قي أريع متاسبات» مقابلة قام بها 
اور إنجليزي أحادي اللغةء وأخرى قام بها جاور ثتائي اللغة (الغالب عليه الإسبائية)» 


ا ورات ع الللغرية 00¥ 


وثالنة قام بها محاور ثنائي اللغة (الغالسب عليه اللإنجليزية)ء وقام بالمقابلة الأخيرة 
العاورون الثلاثة كليم (معم جموعات من ثلاثة أطقال). وعرّفت ببيي عمايًا الخامرة بجا 
يتعلق بعدد من العوامل» من يينها: عدد الحاولات قي استعمال تراكيب نحوية معيلةء 
والتفادي»ء وكمية الكلام: وكمية استكشاف المعلومات. وأظهرت الحائح أن أكير 
مستوى من المغامرة كان مع العاور الأحادي اللخة. وهنا يفترض أن استعداد المتعامين 
لتقبل المخاطر رجا يتمد على الوقف ؛ وليس على النوغ العام فحسب. 

كما وجد إیلي باع (1۹۸7م) ارتباطا بین اتجاهات المغامرة والمشاركة داخل 
الفصل الدراسي : لكن العلاقة مع النجاح الححقق كان ضعيفا نسيًا. وتؤكد هذه 
التتاتم الفكرة الثي تقول بان الشخصية تور على تعلم اللغة بطريقة أكثر عة ؛ 
وتساعد في مهما محدّدة لكن لا تر بالضرورة على النجاح طويل المدى. 

وقولنا بأن فرداً ما مغامراً هو بمثابة قولتا إثه عموماً أكثر استمدادا قبل المغامرة 
من الفرد العادى ء فيثيغي ء بالتالي» أن تكون اللمغامرة معتمدة على خلفية سلوا عام 
فلا يكن؛ لذا السبب» تجاهل العمل الهم لكاهتمان مة ٣ف‏ وسلوفيش 
Sve‏ » وتفير سكي very‏ (1 11۹۸ء إذ وج دوا آن الأفراد عمومايغخضون 
المغامرة عندما بتوقعون الربح » ولكنهم ببحثون عن المغامرة عددما يتوقعون الخسارة. 
دعنا نقدّم أمثلة شائعة: لو كانت لدينا قرصة للحصول على ربح مالي » فسنقضل 
عموما اسشماراث غحافظة ‏ لكنها آمنة في الوقت نفسه. ولكن إذا وقعت لتا خسارة من 
نوغ ماء فسنکون اکر استعدادا لباشرة أقعال خطرة هكن أن تحقف من خسارتنا في 
حال نجاح تلك اللافعال. 

من المهم أن نعرف أن تحديد الريح وا لخسارة ذاتي› وليس موضوعيا 
بالضرورة. وقد آشار كاهنمان وآخرون (1۹۸۲ء) إلى أن الموقف الموضوعي ذاته 
من أن بَقدّم للأفراد على أنه إما نجاح أو خسارة. وقد وصفوا هذا بأنه مشكلة 


D0۸‏ اقاب اللحة الثانية ٠‏ عقلعة اة 


تأطيريّةء حيث وجدوا أنه عندما يتأطر الموقق بالريح ء يجتب الأفراد عموما 
المغامرةء ولكن عندما يتأطر بالنسارةء يبحثون عندئلي عتها. فيلبغي على المغامر؛ 
بالتالي » آن يباشر نشاطات أقل مخاطرة نسبيًا في أي من الموقفين» لكن سمة 
الشخصية هذه ليست بالضرورة أكثر أحمية من التأطير تفسه. فما نحتاح أن نعرفه في 
دراسات تعلم اللغات الثانية هو إذا ما كان الحعلمون يؤطرون مواقفهم با يعلق 
بالربح أو الخسارة. فيل » على سيل الغالء أن طالبا ستل في درس اللغةء فإذا 
كان الطالب يعتقد بأنه سيحصل على معدل ضعيف (خسارة)ء فرعا اول أي شي 
تقريباً للإجابة عن السؤال. ولكن إذا تظر إلى هذا الموقف على أنه سيحصل فيه على 
درجات أكثر (ريح)ء فرما يكون آكثر تحفظاً بكثير. وريا يكون تقييم الطالب 
للموقف (أي: نتبجته الأولية) أكثر أهمية بكثير من سسة شخصيته العامة بأنه يبغامر. 
وتذكر آنه إذا واجه متعلمان اثنان الموقف نفسه؛ فرما بُؤطران الوقق بشكل 
مختلف» أحدهما على أنه ريحّ؛ والآخر على أنه خسارة. 
,۲ اسکقگٹٹJ Field Independence Jli‏ 

يعد استقلال النجال فكرة آسرة في اكتساب اللغات الثائية. قهو بتكو أساساً من 
سمتين ذواتي قطبين موتّرين فى المعرفة : العاطفة والسلوك. وهناك مشكلة رئيسيّة في 
استعمال هذه الفكرة تمل قي اختلاف تعريفها وقیاسها كيرا مع مرور الوقت. ويظهر 
التنوع ليكون مُفرطاً إلى حد ماء حيث استتتجت إحدى الدراسات الي راجعت هذ 
الفكرة أنها ”سوف تظهر مختلفة إلى حد ما في المستقبل تحت تأثير ظهور أدلة جديدة" 
(ویتکن "ااا وجودناه لوامدعل‌مد ۲ ۱۹۸۱م اقتبس من شابیل لامها 
وجرین ٥٥ا‏ ۱۹۹۳م ص .)٤۹‏ ولقد توسعت هذه الفكرة آیضاً من گونها عاملا 
خالصاً في الشخصية لحضمَن أسلوياً معرفيًا في بناء تدخل فيه القدرات» ومن نافلة 
القول أن نشر إلى صعوبة تطبيق فكرة تبدو مرنة للغاية. 


ال تراث غبراللغوية 924 


ومن الأفكار الشائعة الثي تسرب من خلال كير من تعريفات اسنقلال اجال 
أن الشخص الستفل اليا ميل إلى أن يكون تحليليا بدرجة كبيرة» متجاهلا من البداية 
المعلومات الفامضة فى السياق هذا ما يوحي به اللصطلح لفسه)ء وأن يكون معتمدا 
على نفسه. كما أن الشخص غر المستقل جالياء في الجانب الآخرء ميل إلى أن يعطي 
السياق انتباها كبيرا. وتعدٌ هذه النماذج يوضوح قوية في كل من النشاطات المختلفة ؛ 
ولهذا فرعا تعد سمة شخصية. 

وکن آن توضع تنبوات» بناء على هذه ااثلفية» حول تأثر الشخصية على 
تعلم اللغات الثانية. فريا يتوقع المرء» منطقشًاء آن الأفراد المسقلين ماليا كن أن 
يكونوا أفضل في التشاطات التسليليّة في تعلم اللغات الثانية » عا مله آمرا إجاييا. 
وييدو أن عدم استقلال الجالء ق الحانب الآ خر : ساعد في التفاعلات الاجتماعية 
أيضاًء إذ جادل اللساتيّون كثيراً بأن السياق الاجتماعي يدم كثيرا من المعاني التي لا 
يميا السباف اللخغوي و حده فقط. فادا اتتبه الأفراد ير المسغقلين جاليا إلى السباف 
أكثرّء فيدر أن ذلك سيساعدهم في نشاطات السياق غير المستقل. 

وقد أشارت بعض الدراسات إلى وجود ارتباط واضح في الاتجاهات المتوقعة؛ 
بينما لم جد آخرون إلا تأييدا ضتيلا على وجود علاقة من أي نوع. ولص سكيهان 
A4)‏ م ص ص 12 :)١١٥١-١‏ 

عب أن نستجج؛ مع ذلك أن الدرامات التي أجريت حول علاقة استقلال النجال 

والجاح في تعلم اللفةء والتي طت مدئ عريطا بينهما من أنواغ المتعلمين وشروط 

التحلیمات؛ کف ۽ جلت ي ف أقشل لجات ب علاقة سط عة : وآاناء لم تمد آي علاةة 

إطلاقا. وأسرآ من ذلك؛ عاك أساب و جيهة للاعتقاد بأن استقلال الجال يعمل ققط 

عندما يون مفياساً متختيًا للذكاءء وما ينغم قي التهاية هو وى الذكاء الموجود قي 

الاخبار. ورجا تكون الفرضية التي خلف هتا مهمة ء إلا أن تاقح الاضاث غير مشجة. 

ويأمل استقلال الجال أن يكوت النجم الذي ستحفره من أجل كل القيم التي ستحصل 

ليها فیبا بيد 


»1 اتاب اللغة الثللة ١‏ تة اة 


وقد أعاد شابيل وجرين (1۹۹۲م) النقاش » مفحرضين أن هله الدراساثت 
ايكرة لم تختبر استقلال الجال بالطريقة الصحيحةء كما أنها لم تنظر إلى معظم 
الجوانب المتعلقة بتعلّم اللغات الثانبة. فقد أعاداء فيما يتعلق بالنقطة الأولى»ء تفسير 
نائج الاختيار الأكثر شيوعا في استقلال الجال» وهو مستعمل قي أاث اكتساب 
اللغات الثانية » اختبار الأرقام الْضمنة ۲٠٠۲‏ ع۴ لعل لهاتع. ففي هذا الاختبارء 
يطلب من الشاركين آن يكتشفوا آرقاما هندسيّة بسيطة مُضسة في خلفيَةٍ أكثر تعقيدا 
(انظر الشکل رقم ٠‏ ,۲ في الفغصل ۲ مثالا على هذا)ء ويعك الذين بجصلون على درجة 
أعلى في ها الاخبار مستقلين ماليا وقد لاحظ شابيل وجرينء رهما محقانء أن هذا 
الاختبار بقيس القدرة كما يقيس الأسلوب أيضا. فنحن لا نستطيع آن تقول متأكدين 
إن أولك الذي كانوا ضعفاء قي آدائهم في ذلك الاختبار» كانوا كذلك لأتهم استعملوا 
الاسترائيجية الخطأ أو لأنهم لم يكونوا عتازين جدا في استعمال استرائيجة منطقيّة. 
وجادل شابيل وجرين بأن الأفراد الذين آذّوا أقضل في الاختبارء أظهروا قلرة سلسة: 
وصفها المؤلفان بأنها قدرات مستقلة عن أي منطقة من مناطق الحتوى. 

وافترضا أيضا أن القدرة السلسلة عامل مهم في القابلية اللغوية. وافترضا أيضاً 
أن القدرة التحليلية اللغوية لسکبهان (۹۸۹م) (نوقشت ف القسم (١١,٤‏ انقسمت 
إلى اثنتين : القدرة التحليلية اللخوية والقدرة التحليلية العامة. وتتحصل القدرة 
اتحليلية اللخوية عن طريق الخبرة اللغوية الختسية من لغة المرء الأصلية ء أو من 
اللغات الآجنيية» أو من اللسانيات عموما. أما القدرة التحليلية العامة فهي مستفلة عن 
الخيرة. وقد افترض شابيل وجرين أن القدرة التحليلية العامة عرتبطة بالقدرة السلسة: 
إذ تظهر هذه القدرة عندما يواجه المتعلمون نشاطا ليس لديهم خبرة لغوية متعلقة به. 
كما افترض شابيل وجرين أن للقدرة التحليلية اللخوية دورأ ف تعلم اللغات الغريبة 
عن عائلة اللغة الأولى لغويا. وبستوجب هذا الافتراض إجراء اختباراتي تطبيقيّة : هل 


الترات غير اللغرية 1۹ 
التعلمون الأفضل في تعلّم لغةٍ غريبة لغويًا هم بالضرورة أولثك الأفضل في تعلم لغات 
قريبة؟ إذا كانوا كذلك» فان هناك آساسا تطبيةيا أوليا نقرّر بموجبه أن هناك في الأساس 

وناك وجهة نظر منطقيةٍ آخرى يكن أن نشار في قضية استفلال انال .فإذا 
كانت المقاييس » عثل اختبار الأرقام المضمة > لا تقيس في الحقيقة الأسلوب ولكنها 
تقيس القدرة؛ فرعا يكون من الأفضل أن تُرفض الفكرة بكاملها لأنها نظريا محصدعة 
وغير قابلة للاستعمال في اث اكتساب اللخات الثائية. وقد اقترح هذا الاتجاء كل من 
جریفیشس 18ا16 r‏ وشین Shee”‏ ( 44 ح). 

ولنلخّص ما سبق» ليس هناك ليل على أي سم شخصية تًا بجاح شامل 
في تعلم اللخات الثاتبة. وتظهر سمات شخصيّة غحدّدة عند إكمال نشاطات محددة رها 
تلعب دورا في تعلم اللغات الثانية. فقيمة السمةء بالكالي» للمتعلم تعتمد على مدى 
الأهمية التي ستكون عليها النشاطات المساعدة. وهذا يعتمد على طرق التدريس التي 
عرض لہا الطالب (بافتراض تعليمات مدرسية) والطريقة الخامبة الي يسلكها 
الطالب في ثعلّم لغةٍ أخرى. وريا يكون من الأفضل أن ستكشف الشخصية من خلال 
سياق الساهمات التي يقدمها كل من التعلمين» والمدرسين» وطرق التدريس » والمواد 
التعليمية إلى الموقف التعليمي. 


١ ۲,‏ استراتیجیات السعل © Learning Sirategies‏ 
من الملاحظات الشائعة أن بمض محعلمي اللغة ليسوا فقط أكثر نجاحأ من 
البعض الآخرء ولكن متعلمى اللغة النميزين أيضا يعملون أحيانا آشياء نتلفة عن 


(1) تشگر آتدری کوهین رركا أكسفررد لاج9 اء لاقلة القضايا التي تمت في هذا الفم حول 
إستراتيجيات التعلم » رغم أن كلهماء بالطع ؛ غير مسؤول عن تنائجنا التي توصانا فا هنا 
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متعلمي اللغة الأقل تيّزا. والمصطلح المستعمل بكثرة في أدبيّات اكتساب اللغات 
الثانية ليشير إلى ما يفعله التعلمون تما يشمل هذه الاختلافات ؛ هو إستراتيجيات 
التعلم. ویعرّف کوهین «عطه) (1۹۹۸م» ص ) إستراتيجيات تعلم اللغسة 
(واستعمال اللفة) بآتها : 

...تلاك العمليات التي تختار بوعي من المتعلمين» والتي وجا تح في قعل بقصد مه ٹعزیز 

التعلم أو استعمال لخ ثانية أو أجتيية ؛ من خلال التخزين : والا-حتفاظ؛ والاستدعاء: 

وغوذج المعلومات عن تلك اللخة- 

رمضی کوهین يقول إن مثل هده الزستراتیجیات 

تض من إستراتیجیات لتعريف المواد التعليمية التي تحتاج إلى التعلم: وقييزها عن مواد 

أخرى إا اتيج إلى ذلكء رتجميعها لهيل التعلم (مثلا: جسيم الغردات بحسب فتتها: 

داخل الأسماء ‏ والأقعال ء والصفات: والأحرال؛ وعكذا)ء وإعادة التواصل مم المواد 

التعليمية (مثلاً : من خلال تشاطات القصل الدراسي أر إنجاز الواجبات الترلية)ء وبشكل 

تقليدي إخضاع الواد التعليية للذاكرة عدا لا يبدو أنها كسب طبيعيا (سواء من خلال 

يات الذاكرة الروتيئية مشل التكرارء استعمال فون تقوبة الذاكرةء أو تقيات أخريى 

للذاشرة). سي 2) 

فعلى سبيل الثالء إذا أردت تذكر مغردةّ صعية: رما تختار بلا وعي أن تربط 
كلمة معيّة بالوقف الذي لاحظت قيه تلك الكلمة بشكل جدي. ومن التمل أن 
تستمر في فمل هذا لو أصبح الأمر أن استراتيجية 'اللاحظة المحدية الأول" ساعدتك 
فعليًا وبثبات في تعلم الفردة. ويأتي مثال آخر من منطقة النقل البيلغوي (القسم۵,۴). 
فافترض أن متكلماً أصليًا بالإنجليزية قد نعم الإسباتية إلى درجة الإتقان» ثم بدأ 
يتعلم الإيطالية. ويينما هو في هذاء استيدل كلمات إسانية بكلمات إيطالية (مثلا: 
مص بالكلمة الققصودة عص كيف هادا عاودمم عاب مم بالكلمة القصودة 
pre‏ "لادا لأ ولتآخذ مثالا صوتًا شائعا: ها بالصوت المقصود إعاء [مومجا 
بدل الكلمة القصودة لمعما)» فسيصيح من الصعب؛ بعد ذللك» آن تستأصل هذا 
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الاستبدال. ثم دعتا نفترض أن لدى هذا الفرد ذاكرة بصرية قويّة؛ وآنه پشیر خلال 
تدريب في الفصل إلى رسم بياني أمامه مكموب عليه الصيغ الصحيحة. . ففي الال 
الأولء يستعمل المتعلم إستراتيجية لتعلم اللغة: وف الثاني إستراتيجية لاستعمال 
اللغة"ء إلا آنا في هذا القسم سن رکز على استراتيجيات التعلم. 

تدخل في إستراتيجيات التعلم بوضوح آفعال عقلية داخلية » لكن رما عدخل 
فيها أفعال عضاية أيضاً. ومن ضمن الزاعم الموجودة قي الدراسات السابقة أن هناك 
تقدّماً أولبا في تعلم اللغة يتعلّق باختيار العلومات من المدخل؛ وتنظيمها ودنجها في 
أنظمة التعلمين. والطرق التي تختار بها المعلومات من الدخل جزء مهم من المغهوم. 

وهناك» حتى الآن؛ قوائم مفيدة لإستراتيجيات اللفة في الدراسات السابعة 
(لْخصت في أومالي رعلل014 وشاموت اوسعا» ١1۹۹م).‏ وتتطمن الأصتاف 
ظراهر مشل التوضيح clarification‏ و الىت veri ficetion‏ › والتحليل إzinراaمa,‏ 
وklر4_ÉhI E : monitoring‏ والتخمين عداووعبع : والتعليل 
الاستنتا جي عدادمعوعء: انلعل في مقابل الاستقراثي ء۷ناعد لها والترگیز على شي 
واحد على حساب آخر: وعارسة "لحيل وإتتاجها. وقد حاول أومالي وشاموت أن 
بوسّسا جمعية للبحث في إستراتيجيات التعلم في سياق معرفي. 


۴) إن استعبال الاس راييجيات ليس خصوراً في تعلم اللغات؛ [ذ يدو أله آساسي المعرقة الإانساييه. 
وين أن تعطي مثالا على استعمال إستراتيجية ف التعلم غير اللفوي من حقل تعلم هاا يوغا فطلفط 
هور فلكي تعلم أن تخل يعمق في يعض الأوضاع؛ يعتقد عادة آنه من الضروري أن لسش" 
بأوضاع أبسط لليوغاء افترض ئك لاع جري وبدلا من أن نودي تريدات يوغا للحية أولاء 
تكتشف آئك يكن آن حملم أن تدحل أعمق في عارسة صعب لليوغا بعد أن تتهي من جريلق؛ ثم من 
امحل أن تميل إلى الاستمرار مع هذه الإستراتيجية. وربا بريد القارئ امهتم آن قرا رایندنع ع۸ 
وراینر #صرهة (1۹۹۸) حي وقش كير من المشاكل العامة ني التعلم وتعريف الإسترايجيات 
مصطلحات معرفية آكثر عموما. 
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ولم يخل الحقل» على أي حال» من مشاكل» إذإته منطقة صعة على 
الاستکشاف. فقد ذکر آوکسفورد هاجت وکوهین (۱۹۹۲مء ص ۳) آنه بسبب 
"الغزارة قي الدراسات الحديثة الكرسة لإستراتيجيات التعلم ...رجا يمتقد الرء أن هذه 
النطقة من البحث متماسكة تماماًء إلا أن هذا التماسك» على أي حال» شىء من 
الخيال . ٹم استمرا قي سرد ومناقشة مشاكل تصنيفية ومفهومية جدية موجودة في هذا 
الحقل. من بينها مشاكل الفتات المستعملة لتصنيف إستراتيجيات تعلم اللغة: هل متل 
هذه الإستراتيجيات واعية آم غير واعية؟ ما علاقتها بأساليب التعلم؟ باللإاضافة إلى 
الصعوبة في إظهار ما يساهم في تعلم اللغة. وقد تصدّی ماکدوناء (1۱۹۹۹ح) حديثا 
لهذه القضية» وقررء يسرد ست طرق لإجراء أعاث في الإستراتيجيات» أن "ليس أي 
من هذه الطرق دو مشاكل» وآن هناك خطراً داشا ن أن حا الطريقة ميقا نوع 
التمائج المحمتلة ازم ۳). على أن ماكدرناء يآمل قي أب تعدد مصادر العلومات 
التنرعة هو ق طريقٌ للخروج ويمكن ”أن ينح استقراراً للمعلومات ووضوحاً تفسيريا 
في الدراسات الخاصة ص ۳). 

كما أشارت بياليستوك ٠١(‏ 1۹۹4ء أ)ء في اتشاي مقصل لہذه النطقة من البحت: إلى 
أنه من الصعب عند الممارسة أن يز إسترانيجيا سلوكيات التعلمين الثي هي بوضوح (أ) 
مرتبطة بنشاطات إشكالية » و(ب) واعية أو غير واعيةء و(ج) مقصودة أو غير مقصردة. 
وقد تابع كوهين (۱۹۹۸م) هذه الانتقادات وزعم أن الإستراتيجيات لا ينيغي أن تكون 
مرتبطة مہاشرة ب 'نشاطاس إشكالية رما يستعمل الخعلمون فيها إستراتيجياتهم الفصضلة 
بشکل جیډ في جمیع مراحل تعلمهم أو معظمه. وکوهین أکثر تفاۋلا حول جاوز 
الصعوبات النهجيّةء مقررا أن المرء بمكن أن يبقسم آنواع نشاطات التقارير الكلامية 
المختلغة لتحديد طبيعة نشاط التعلم (إشكالي أم لا)إلى : واع آم غيرواع» مقصود آم غير 
مقصود" (كوهين: اتصال شخصي) (انظر كوهين » ۹۹4۸م للطرق التي عكن أن يحصل 
بها المرء على مثل هذه التقارير الكللامية). 
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لقد جد تقليدياء في هذا الحقلء تقسيم في اهوم بين من يسمون بمتعلمي 
اللغة الجيدين ومتعلمي اللغة الضعفاء أو الأضعف. والفكرة التي تكمن وراء هذا 
التقسيم نتمتل في أننا لو نستطيع أن نكتشف ما بقعله متعلم اللغة الجيّد لأمكننا أن 
نرس تلك الإستراتيجيات لتعلمي اللغة الأقل مستوئ؛ ويهذا سيتقدمون (روبن 
Rubi‏ : 14۷2م + امان صھصنةN‏ » وفروهلیك طعنااتا» وستیرن 2ععاS؛‏ وتودیسکو 
معوله» 14۷۸ م). ومثل هذا التقسيم الثنائي غالبا ما توي كثبرا من التبسيط » إذ 
إن الأكثر احتمالاً أن لخعلمي اللغة "فضيلات أمسلوبية شخصبّة بالإضافة إلى 
فيلات إستراتيجية" شخ هة (انظر: گوهین: 1۹۹۸ء ؛ لايتبون وسباداء 
۹٩م‏ ؛ ماکادوناه» 4٩1۹4م).‏ فعليتاء بالتالي؛ أن نسأل: هل تدريس إستراتبجيات 
اللخة" التي يظهر أنها تناسب متعلمي اللغة الأفضل تساغد المتعلمين الأضعف؟ آوء 
إذا لى تفيل هذا التشعب الثائي ء نستطيم آن نضم السؤال ليصبح : هل الوعي الاوراء 
معرق بالعمليات الخاصة بوضح الإستراتيجيات والاستعمال الزائد نها (أي التقارير 
الذاتية) يصنع فرقا إابيا في تعلم اللغات؟ 

وجب على المرءء للغفوص قي هذه الأسغلة بعمقء أن يهتم وبفيّم مصادر 
الباحث من اللمعلومات حول إستراتيجيات التعلم المزعومة. ققد أصبحت الملاحظات 
أكثر مصادر المعلومات شبوعاء والتقارير الذاتية الكلاميةء والطرق المباشرة (يشار 


(4) المصطلم صعب عناء ققد آشار ماكدوتاء (۹۹۹4م: ص ١)؛‏ في عراجعة مفيدة للدراسات السابقة: 
إلى أن "الإسترايجات قد عزلت ووصفت في منطقة عريضة لأ : تعلم اللغة اكانية » التعلم للتعلم ؛ 
التعلم لاستحمال اللغة الثائية ؛ التملم للتواسل ؛ التعلم للتعويض عن اتقطاعات في التواصل » وي 
ماطى الهارات الكيرة مل : القراءة: والأكاية » وهكذا). وغد أشار» محصورا هذا المدي ؛ إلى تیر یي 
بعض الدراسات السايقة حيث نات يثشسها بيدا عن مصطلح ايستراتيجيات فة لتستعمل مصطلح 
إمتراتيجبات امام » حيث يقل التركيز إلى الحعلم على أنه "معا مشاكل ومنظم عاك" ( ص )١‏ 
المعرفة والمهارات الضرورية ل "استممال مور للغة" (ص ۲). 
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إليها عادة بطرق التفكير يصوت مرتفع). أما التقارير الذاتية الكلامية ففيها نقاط 
ضعف (اثظر جاس وماكيء ١٠٠۲م).‏ فإذا طلب من المتعلمين في دراسة أن يعطوا 
أمثلة على استراتیجيات بستعملوتهاء فالغالب أن بذكروا آشياء مثل : (أ) تساعد ق 
الأنشاطات الصعبة» ولآب) واعية (في الأقل عن الأحداث الماضيةاء و(ج) تيدو 
مقصودة (حول الأحداث الاضية أيضا)ء وك هذه رما تور ف المعلومات المعطاة. 
وهناك نقاط ضعفو أيضاً فيما يعلق باللا حظات » مح الثذكر أنه من الصعب» ولكن 
ليس مستحيلاء أن تلاحظ سلوكا عقليا للمتعلمين. فرعا بُضطر باحث ماء في النهاية. 
أن يقبل السلوك القرّر بصفته استراتيجية فقط إذا بدا له أثه مقصود؛ إذ إن معظم 
الاستراتيجيات المهمة را لا تكون كذلكء وهذا هو السبب في أن المعلومات القررة 
ينبغي أن تقدم بطريقة دقيقة ومفصلة ما أمكن ذلاف. 

إن إحدى مشاكل البحث الواضحة في بعض الأمثلة المبكرة على إستراتبجيات 
اللغة هي أنه لا يكن قبول آي ساوك على آنه إستراتيجية. فروبين (14۷0م: ص )٤0‏ 
مشلا اتخ موقفا يقول إن متعلمي اللغة المتميزين هم 'مخمون مستعدون ودقيقون. 
وريما يصف هذا بدقة المتعلمين الذين كانوا موضم البحث؛ لكنه؛ قي الوقت نفسه؛ 
رما لا يكون إستراتيجية. فقبل كل شيءٍ» ربا تكون الإستراتيجية المنطقيّة "تخمينا". 
لكن "أن تكون مستعدا للتخمين ّل إستراتيجيا إشكاليّة. أما اللسة إلى الدفة قظل 
االإشكالية الكبرى؛ إذ لا عكن أن تون" خمن بدقة إستراتيجية» بل هي هدف» 
بالرغم من أن 'الاستعداد اتخمين رما يكون جزء ما يفضله المتعلم. وإذا كان الزأمر 
كذلك» فيمكن للمتعلمين أن بدرسو! طرقاً يستعملون فيها ما يقضّلون إلى أقصى 
حد» مثل كيف تخمن بشكل أفضل باستعمال السياق. ورغم ذلك» مرة أخرى» قإن 
نجاح التعلمين في مثل هذا السلوك يبقیى سالا مفتوحاء كما يجب أن لبحث علاقته 
بحسن لغة الُخرج البينية مع الوضع في الاعتبار الفروق الفردية في مدخلات المحعلمين 
في اللغة البينية ؛ كما ركز عليها خلال هذا القصل. 
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وهناك مشكلة أخرى تمل فى أن المتعلمين الحميّزين آو التعلمين الأفضل قي 
تمم اللغة رجا يقرّرون ذايًا نشاطانت ير بها كل متعلمي الغات» لكن بشكل به لبا 
المتعلمون ارون فقط. ونستطيع أن نقول إن هذه النشاطات عامل ييز إذا ظهر قعلا 
أن الحعلمين الضعفاء لا يستعملونهاء إذ أهملت بع الدراسات التعلمين الضعقاء 
عاماً. فلا يكن آن تعمل بالفالي» تلك الدراسات التي لم عضن المتعلمين 
الضعفاءء للقول إن التعلمين الضععاء لا يفعلون الأشياء نفسها التي يفعلها من 
يُسمّون متعلمي اللغة المتميزين. وينبغي ملاحظة آنه من الصعب إجرائيا قي بمض 
الأحيان أن نقارن متعلمي اللخة المتميزين والضعفاء. فإن متعلمي اللغة الضعفاءء كما 
جادل سكيهان (1۹۸4م)؛ رما تنقصهم الهارات الكلامية للكلام حول ما يقعلوثه 
بالسهولة نفسها التي يتكلم بها المتعلسون الحميزون حول ذلك. فإذا كان الأمر كذلك؛ 
فإن الفروقء بالتالي ء في مهارات التوصيل الكلامي رعا مرها الحللون على أنها 
فروف في الإستراتيجيات المستعملة. 

والتو جه yاiاioneاdiree‏ هو أيضاً ممشكلة في إستراتيجيات اللخة (ققارن: 
سكيهانء 1۹۸۹4م). قرا يمعل المتعلمون التميرون أشياء معينة للأن لديهم القدرات 
الطلوبة مسقا على فل ذلك. وحشى إذا حاول التعلمون الضعفاء أن يفعلوا هذه 
الأشياءء فرعا لا يكونون قادرين على ذلك» ورا جب عليهم أن يطوروا مهاراتهم في 
اللخة الثائية قبل أن يستطبعوا أن يستعملوا هذه الإستراتيجيات. وإذا كان ذلك كذلك ؛ 
فيمكن للمرء أن يزعم زعما طريفا بأن النجاح في تعلم اللغة يسبب استعمال 
الإستراتيجية ؛ معنى أن التعلم الناجح يسمح باستععال الإستراتيجية. 

سنعود إلى النقطة التي ذكرناها في بداية هذا القسم وهي أن بعض متعلمي 
اللغة يدون أفضل من آخرين في تعلم اللغات» وأن التعلمين الأفضل بشحلون آحيانا 
أشياء مختاغة عن متعلمي اللغة الضعفاء. ومن الهم هنا أن نؤكد. في فهم هذه 
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النقطة؛ على شيء؛ ألا وهو: افترض أننا نستطيح أن ثبت أن متعلمي اللغة 
الأقضل يفعلون سء وأن س هتا هو إستراتيجية » وأن س في الواقع تساهم في 
تعلمهم اللغة. فلا بستساغء منطقيًا » إذا درست س لتعلم لغة ضعيف؛ آنها سوف 
ثقود بالضرورة إلى تحسّن اللخة. ولكن ليس من المستحيل ء بالطبعء آن تدريس س 
ربا يقود في الواقع إلى تحن اللخة. ولكن القَضية هي أنه لا بُستساغ منطقيًا آن ذللف 
سيحدث بالضرورة» وينبغي أن يثبت تطييقيا حدوثه. وإحدي طرق المضي قدماً آن 
نبحدع إجراءات يكن أن تساعد أفراد الحعلمين أن يكتشفوا (أ) إذا ما كانوا أفضل في 
بعض نشاطات تعلم اللخة من آخرين ء وإذا كانوا كذلك» قفي أي سياق؛» وإب) 
ماذا بفعلون بالطبط ليساعدو! ألفسهم في النجاح قي هله النشاطات العينةء و(ج) 
كيف تعلق مشل هله الإستراتبجيات بالتغيير (وبجدم التخيير) في لغاتهم البيئية 
الخاصتة. وسيساعد هذا بالتالي على تقل الثركیز من تركيز تام على ”جِيّد" في مقابل 
س" خاصر قعلمين عددين إلى كل من متعلمي اللخة الجيدين والسيين» يت 
يكون التركيز على الاكتشاف الذاتي في المتعلم الفرد ليحدد النشاطات والسياقات 
والإستراتيجيات التي يكون التعلم الفرد تاجحا باستعمالما. 

والخلاصة آن البحث قي إستراتيجيات اللغةء بالرغم من أنه متخ ومهم» من 
الأفضل أن ينظر إلبه على أنه خطوة نمهيدية. وقد سرد ماكدوتاه (1۹۹۹م» ص 
۷ من بین اسشناجاته أن تدريس الإستراتيجيات "ليس تاجيا غاا" بالرعم من 
ذكر بعض الحالات التاجحة قي يعض السياقات. وهناك مزاعم جدية ينبغي أن تبحث 
أكثرء تتعلق بأن التنبّه لوضع الإستراتيجيات والاستعمال الزائد لها من خلال 
التدريس المباشر يحسن تعلم اللغة لتعلمين حددين وبطرق واضحة غير غامضة. 
وجب آن يعيتا هذاء في الأقل» على فهم كيف تساعد إستراتيجيات معينة دى 
أفراد معينين في اندماح سما لخوية معينة للغة الہدف قي اللغة البينية. ولكن ليس 


ا لمو ترات غير اللحوية 4 


اندماج السمات اللخوية هذه في اللغة البينية على المدى القصير فقط ء بل الأكثر 
أهميّةء هو اندماج السمات اللغوية هذه قي نظام اللغة البينية للفرد على المدى 
الطويل أيضا. ويظهرء لسوء الحظ ء أنه لا يوجد بث طولي من هذا النوع. وستكون 
الأنطوة الثالية الواضحة في تطور محتوى البحث هي الأخذ بالدراسات الطوليّة التي 
تجاول أن تربط إستراتيجيات التعلم؛ الي يعقد آتها تساعد الفردء بمخرج اللفة 
البينية التي ينتجها هؤلاء المتعلموك. وسيخلق هذا ريطا واضحاً غير الأفراد وبعدم 
تغيُرهم في نظام اللغة البينية الشحتي بمرور الوقت» ليصيح بعد ذلك مفتاحا متريًا 
تحاكم صلاحية استعمال الإستراتيجية بناء عليه. 


° 1 ,؟ 4( Conclusion aR‏ 
إن اكتساب اللغة الثانية معقَدء با آنه متاثر بعوامل عديدة: لخوية وغير لغوية. 
وقد عالح هذا الفصل عددا من الناطق التي تقع خارج نطاق النعيّرات المتعلقة باللغةء 
لكنها تؤتر في اكاب اللغة الثانية. وستعود» في الفصل التالي؛ إلى ج؛ مركزي في 
اكساب أي لغة: ذلك المتعلق باكتساب الفردات. 
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اپا لأمiاقڎة Poiats for Discussion‏ 
المسائل (۳,۵ وآ )١,‏ من جاس وسوراس وسلينكر (1۹۹۹م) مرتبطة بهذا 
القصل. 

-١‏ من القدمات النطقية في اكتساب اللغة الثاثية أن يعض الأفراد أكثر نجاحا في 
تعلم اللغات الثانية سن آخرين. كيف يكن بشكل خاصء أن يرتبط النجاح الخثلف 
في تعلم اللغة باكتسساب الطغل لخّه بأنواع عليدة؛ اكتساب لخو واحدةء واکتساب 
لختين فى رقتو واحد» واكتساب لفتين واحدة بعد الأخرى؟ 

1- من خبرتك الخاصةء هل توافق على أن الراشدين في تعلم اللغة الثانية أكثر 
نجاحا من الأطفال في تعلّم اللغة الأولى؟ وف تعلّم اللغة الثانية؟ كيف كن أن تصمّم 
تجربة قعالم هذه الأسئلة؟ 

۳- تأمل مصطلح الفروق الفردية. مانا تعتي هذه الفكرة للف؟ اسأل نمسك في 
ضوء هذا ماذا يعني أن تنتمي إلى متمم آو ثقافةٍ معيتتين. هل كل شيء تراه في فرد ما 
يتمي إلى ذلك الفرد؛ أو هل بعض الأشياء فيه تنشمي إلى ثقافةٍ أو آخرى؟ كيف يكين 
أن تستكشفب هذه الشضة؟ 

-٤‏ تأمل العمر بصفته عاملا في تعلم اللخة والنتيجة الشي توصلنا إليها أن ليس 
هناك حلاف بأ المسر ريا يصنع فرقا مهما ق تعلم اللغةء ولكن النلافء إذا جد 
هو حول اللأسباب. كيف يكن أن ترتبط هذه النقطة بعوامل أخرى سبقت مناقشتها: 
مثل القابلية » والدافعية» والشخصية » والاإاستراتيجيات المعرفية؟ 

-٥‏ تأمل الآن في فكرةالدرة على تعلم اللغة. كيف تلعب القدرة دورا في 
تفسير الخ رجات النهاثية في اكتساب اللخة الثانية ؟ 

-٦‏ كيف يكن أن لف جواباك إذا استبدلت الاببية بالقدرة ف المشكلة ه؟ 
عند النظر فى القابليةء كيف كن أن نسر تجاح الأطفال الطرد في تعلم اللخة الأولي؟ 


۷- كيف يكن أن جد قياسا اة للقابلية اللخويةء والقدرة اللغويةء 
والدافعية ء والسمات الشخصية؟ وإذا كان هناك دائما بعض الصعوية والخلاف حول 
هذه القياسات: هل سنكون قادرين على وضع وري كاملة لاكساب اللخة الثانبة ِي 
إطار متماساف؟ إذا كان ذلك كذلكء كيف؟ 

۰ ۸- لقد تاقشنا في هذا الفصل عغهوم معذّلات النجام اأتمايرة. فنستطيع أن 
نستعمل مقياسا من السهل الحصول عليه : التقديرات الدراسية. ما رأيك في هنا 
القياس» خصوصا عند ريطه بالقولة التي تقول إن النجاح في الحصول على تقديرات 
جيدة في تعلم اللغة ليس بالضرورة مساويا لر "تعلع حقيقي" للغة الثانية؟ ثم ما رأيك في 
النتيجة الثي تقول إن النجاح في الحصول على تعديرات جيدة في فصول اللغة الأجنبية 
پرتبط ارتباطا عالیا با لحصول علی تقدیرانتو جيدة في آي مادو آخری؟ 

۹- هل من الحتمل أن بعض الناس رجا يكونون أقدر على تعلم لخةٍ ثائية قريبة 
لحائلة لخثهم » بينما هناك آخرون أقدر على تعلم لح ثانية غير قريبة؟ إذا كانت هذه 
هي الالء فلمانا يكون ذلك كذلك؟ 

-٠١‏ هل تعتقد أن هناك فرقا بين تعلّم استعمال تراكيب لغة آخرى بشكل 
صحيح وتعلم نطق لفة ثانية بشكل صحيح؟ ماذا يكن آن يكون مصدر هذه القروق؟ 
هل تعفد آن هناك جوانب من اللغة أسهل من غيرها في التدريس؟ أو آسهل تي التعلم 
مين خلال التعليمات ؟ 

١‏ إذا كان يكن لانوإع الشخصية أن تؤثر على قدرة المرء في تعلم اللغة 
الثانية » ما الآثار التي كن آن بتركها التدريس؟ أي : هل كن للتعلم أن يكون أكثر 
نجاحا لو وضع مثل هؤلاء المتعلمين في فصل مع مدرَس عاشل لبم وبطريقة تدريس 
استنتاجية (آي : طریقة تنطلب تملیلا کثیرا)؟ لاذا نعم ولادا لا؟ 

۲“ لو كتا نعرف سمات تعلم اللخة الحيدة؛ ولو انعرف الاستراتیجیات 
التي يستعملها التعلمون الجيدون»ء هل يتبع ذلك أن تدريس ما يُسمى متعلمي اللغة 


By‏ اتباب اللغة الثاية : مقلبة خامة 


الضعفاء استعمال هذه الإستراتيجيات تفسها سينتح عنه نجاحهم في تعلم اللغة؟ اذا 
تعم ولاذا لا؟ 

۴ انظر في القاموس لي تعريف كلمة اإستوانيجية . هل يبدو أن التعريف(ات) 
التي وجدتها مناسبة للنقاش حول إستراتيجيات التعلم؟ 

٤‏ فيما يتعلق بن تكون واضحين حول إستراتر تنيجيات التعلم» تأمل قي 
القياس التالي من كرة السلة . نیل لاعبا ف اتحاد کرة ة السلة الوطني يفعلى داتما ما 
يلي عندما يذهب إلى خط الرمية الحرة : يشا بنطلوته القصيرء يدعو ريه» يتنفس 
بعمق؛ يني رکبتيه؛ ينظر إلى حدود حاقة السات ثم يسدد رميته. . أي هله 
السلوكبات تعد إستراتبجية و كيف كن أن تة تقرّر؟ مغلا ء هل شد البتطلون القصير 
سلوك اعتيادي آم إستراتيجي؟ افترض أن كل المدرّبين جنبرون لاعبيهم بأن انش 
بعمق ؛ ونی الركبتين ؛ والنظر إلى حدود حافة السلة بمكن أن يساعد فى تسين الدقة 

في التصويب. هل يكن أن تسمى هذه إستراتيجيّة؟ ما موضح السلوك الآلي في هذه 
العملية؟ ماذا عن موقم الاعتقاد هنا؟ هل فكرة الان لہا مان هنا؟ ععضى أخرء 
ماذا لو كان اللاعب يؤمن أن الدعاء يزيد من أفضايته ؟ هل تصبح هذه بالتالي 
إسترائيجية ؟ خذ هذا القياس الآن ثم اربطه بالتسسْن الحتمل في أداء اللغة الثانية مسن 
خلال استعمال إستراتيجيات التعلم. 


فمن (فادت عر 


المعجم 
THE LEXICON‏ 


The Signiftngce of The Lexicon gall a 4۳, 17‏ 
لم بعظ المعجم ء في البحث في اكتساب اللغات الثانية حى الوم ؛ من الاهتمام مثل 
ما حظيت به أجزاء آخري من اللغةء بالرغم من أن هذه الصورة تثغير بسرعة 
(اثظر کردی بهوهC‏ وهاکین ”نیع :> ۱۹۹۷م ؛ میرا دھع : ۹۹0۵م ؛ ویسش 
اع و باریباکت اططامو۴» ۱۹۹۹م أ). ولقد أشارت المراجعمات البكرة 
للمعجم (مثلا: جاس» 1۹۸۸م ب ؛ وميراء 1۹۸4م) إلى أن العجم قد أهمل في 
البحث في اكتساب اللغات التانية. لكن هتاك أسباب كثيرة للاعتقاد بأهمية المغردة 
في اكتساب اللفات الثانية » ورجا يكون المعجم: ف الواقح» أهم المكونات اللغوية 
بالنسية إلى المحعلمين. 
وينظر التعلمون إلى الأخطاء ف الفردات على آنها الأفدح بين جميع آتواغ 
الخطاء (بولیتزر ٣eءاتاه۴:‏ ۱۹۷۸ مء اقتیس من لیقنستون o2اوe‏ عا ۱۹۷۹م ص 
۷). زد على ذلك آن كثيرا من مدونات الأخطاء تشير إلى آن الأخطاء العجمية هي 
الأكثر شيوعاً وانتظاميّة بين متعلمي اللغات الثانبة. ولقد تقل ميرا (۱۹۸6م؛ ص 
۹) عن بلاس هما (۹۸۲١م)‏ قوله إن الأخطاء المعجمية تفوق عدا الأخطاء 


ا کر + 


النحوية جا يعادل واحدا إلى ثلاثة فى المدوّنة الواحدة. كما جد التكلمون الأصليّون 
الأخطاء العجميّة أكثر ضررا من الأخطاء النحوية (جوهانسون 0۸ومهاول 1۹۷۸مء 
اقتیس من میراء ۱۹۸٤‏ م۰ ص ۲۲۹). وتي جاس (۱۹۸۸م ب) على هذا الرأي: 
حيث لاحظت أن الأخطاء النحويّة عموما تعطي تراكيب مفهومة» أما الأخطاء 
المعجمية فرما تشوّش على التواصل (انظر النفاش التعلق بالرسالة التي كبها متكلم 
أصلي في الفصل .)٠١‏ وقد يلاحظ المستمع خطاً ي (١,۳٠)ء‏ ورجا يستتعج أن المتكلم 
غير أصلي » لكنه قي الغالب سيظل ينهم المقصود". 
Can you tell me where iş the train station? (4, 1}‏ 
هل يكن أن نخيرني أين هي محطة القطار؟ 
ومن جهة أخرى؛ انظر إلى خطا أورده جايرنس كصتو وردمان موب هم۸ 
۹۸7م ص ۳): 
I feet sorry for people who Hive in lhe suburbs. (1,‏ 
أشعر بالأسف للناس الذين بعيشون قي الضواحي. 
إن انكلم الأصلي التقليدي الذي بسمم هذاء سيتساءل عن العيوب التي يراها 
المتكلم في الضواحي » مل أنها مُتكلفة وعملة. وقد ذكر جايرنس وردمان بن هذا 
القول» الذي نطق به متكلم أصلي بالإسبانية رما يكون ناتجا عن القرين الزاثف"» 
ل وهي الكلمة الإسبانية »د التي تعني "حي الفقراء آو مدينة الأكواخ. ولن 
يفهم اكلم الأصلي الإنجليزي العادي الحملةء ولن جنطر بباله آن انكلم قد أخطاً في 
اختار المفردة. 


(1) يكن اطا في وضع المتكلم غير الأصلي الفحل اللمساعد دا ف غير موصضعه مع صيغة السزال غير 
المباشرء حي كان يفي عليه آن يضعه قي آخر السوال: فقصبم الجملة الصحيحة كالاتي ٠‏ 


Ly jll} Cam yor tefl meê where Hie fran stato tg? 


ا لمجم پان 


وكما أشرنا في القصل ۷ء فان کشیرا سن النظريات اللخوية : تضم المعجم في مركز 
الاهتمام» عا يوحي بأهميته في تعلم اللغة.۔ ویری لیفلت 1ء۷٥1‏ (۱۹۸۹م» ص )1۸١‏ 
أن المعجم هر القرة الحركة في إنتاج ا لحمل «مثلا: عند التشغير أو توليد الجمل)ء 
واصفا حه الحملية بحملة الصياغة : 

إت لمجم معز عمليات الصياغة. . وهفا يعني أن المداخل العجمية توسط الحشفيرات 

السوية والصوتية فالرسالة قبل اللفظبة تفز العناص ر المعجمية على الشاطء ثم تفز 

النصائصن الصوثية والصرفية والنحوية الثاصة بالعناصر المنجمة الشطة؛ بدورهاء 

عملياءت التشغير الصوتية والصرفية والنحوية التي طن توليد قول ما. ويْسمى الافتراض 

يأن العجم هو وسيط أساسي بين مرحلة الفهوم اجرد والنشفير النحوي والصوتي ؛ 

بالفرمنة المجمة. وتعني الفرضية الممجمية؛ با لخصوص» أن لا شيء في رسالة المخكلم 

فز يسه صيخة غوية . عل ياء الميني للمجهول أو المفعولية غير المياشرة. فلا بد من 

وجود سفردات عحجمية وسيطة ء حغزها الرسائةء وجمل المشقر التحوي يولد ببة شوية 

عمينة عن طريق خصالصها النحوية وترتيب تفعيلها. 

وكان ليفلت يشير إلى الإتتاج الذي يصدر عن طريق متكلمين أصليين راشدين 
بملكون القدرة اللغوية. وريا تخوت العمليات عفتلفة بالنسية إلى متعلمي اللخة الثانية ء 
وهي النقطة التي سنعود إليها لاحقاً. ولكن هتاك عموماًء ما يدعو إلى الاعتقاد بأن 
المعجم عامل مهم ؛ إذا لم يكن العامل الأهم» في تفسير حجم معلومات اللغة الثانية : 
حيث إن المعجم يتوسط إنتاج اللغة» هذا بالإضافة إلى أن الإنتاح نفسه يساعد في 
الاكتساب. خحتى إا كانت المسارسة الظاهرة غير مهمَّة (وهذه نقطة جداة): إلا أن 
الإتاج مهم (كما ورد في الفصل E‏ 

وامعجم مهم أيضا في الاستيعاب» خصوصاً ف الاستيعاب الشفهي» بحسب ما 
پینته آلتمان مھ« ا[ (١٠۱۹۹4ء)‏ في عرضها لاستيعاب معاتى الجمل. فالعلومات المحچيية 
تستعملل بوضوح للمساعدة في تحديد العلاقات النحوية. ولكن من ناحيةٍ أخرى فإضنا 
نعرف بوضوح إذا ما كانت المعلومات التحوية تستعمل قي تحديد الهوية المعجمية؛ وإذا 
کان الأسر كذلك» فإلی أ درجة یکون هذا شاتعا (تایلر ا1ء ۱۹۹4۰ء). 


٦د‏ اتساب افلغة الثاية ٠‏ محدمة حبامة 


إن للاستيعابء دون شك» أهميْةَ كبيرة في اكتساب اللغات الثانية. قإذا لم يكن 
بالإمكان عرزل الكلمات عن سباق الكلام؛ وإذا لم يخن بالاإمكان استعمال المعلومات 
العجمية لضسير الكلام» فسوف يتعكر عندثلي فهم المدخل ذاته. ففهم المدخل. 
بالتالي » يعتمد» إلى حد كبير» على المهارات المعجميّة (انظر القسم٤ .)٠١,‏ والمعجم 
مهم أيضاً في القراءة» ولكن إزاء ضخامة حجم أنظمة الإملاء في المائم» فإن النظام 
الكتابي يلغي حاجة القارئ إلى تقطيع النص إلى كلمات. ويحدث هذا ني الإخجليزية 
ومحظم اللغات الأخرى ؛ ن طريق المسافات بين الكلمات. 

وتلخيصا لا مر معنا من ملحوظات حتى الآن: هناك أسباب متتوعة للقول إن 
العجم مهم لنعلمي اللغات الثانية. وبدرك كل من التعلمين والتكلمين الأصايين أهمية 
استعمال الكلمات الصحيحة » فالأ خطاء المعجمية تعد موضوعيا كثيرة العدد ومعوقة. 
وأكثر من هذاء فإن التعلمين عاجة إلى مهارات معجمية جيدة لإنتاح ا لحمل وفهمها. 
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أحد مهمات أخاث اللغات الثانية اللعجمية هو آن كتشف ها يعر فه متعلسو اللغخات 
الثانية عن معجم اللغة الثالية » وكيف يتعلمونه» ولطاذا يتبعون هتا الطريق العين من 
العطور. والتظرة الأوليّة آنه يبدو أن المتعلمين مملكرن درجات عخلفة من المعرفة معجم 
لختهم الثائية. فقد سرد نيشن ١(‏ 1۹۹م ص )۳١‏ ما يأتي على أنه أتواع المعرفة بالكلمات 
الضرورية إذا ما أراد المرء أن ينظر إليه أن لديه معر فة كاملة بكلمة ما 
١‏ - الحبيخة الححكية. 
- الصيغة المكتوية. 
۳- السلوك النحوي. 
gdm — £‏ ك .collocational behavior liz‏ 


- التكرار. 


Dy المحجم‎ 


- القيود اللأسلويية على نوعية اللغة. 

¥- المحنى المغهومي. 

۸“ ترابط الکلمات. 

إن الغرق الأول الذي ينغي أن ببرز لنا قي دراسة المعجم هو ذلك الذي بين 
امغر دات الا حتماية والمفر دات اة ابر مان صدصعB‏ ء ویو شیایندر Bue bbi der‏ » 
وبزنیدزنیتش 1ع رد2ەل Bene‏ » ۱۹7۸م : اقتبس من پالبیرج عاعطصادع ۱۹۸۷ م؛ ص 
1( فالمغردات الاحتمالية تتكون من كلمات سيتعرف عليها المتعلمون رغم أنهم لم 
يروها فى اللغة الثانية من قبل. ومن الأمثلة عارها اأصطالحات العلمية والتقنية الشاثعة. 
ومعظم هذه المفردات تشر من لغة إلى لخة مع إشارة بسيطة حول إذا ما كان اللصطلح 
قد ابتكره محكلم روسيء آو إلجليزيء أو ألمائي» أو دنمركي. آما المغردات القيقية 
فتکون من كلمات مألوفة تلمتعلم بعد (آو پسبب) التعرض لہا 
والفرق الآخرهوفرف شائم بين المفردات الخقيقية» الي كن أن رنتجها 

الشخص ساعة يشاءء والقردات الا » التي بمكن التعرف عليها عليها. وغلى أي حال؛ 
فالصورة آکثر تعقیداء کما نوقشت فی تیشرو ٥۷‏ اا6 (1۹۸۲). فلا کن أن 
تحصل على المعرفة | لمعجمية بواسطة طريق بسيط ثنائي التفرع۔ بل إن تیشرو افترضت 
أن معرفة الفردات كن أن تمل على أفضل شكل بأنها سلسلة مرحلتها الأولية 
التعرق ومرحلتها النهائية الإنتاج. ومن وجهة نظرهاء يتبغي ألا بنظر إلى الإتقاج نظرة 
متماسكة متناغمة : لأن العرقة الإتاجية تضم إنتاج تطاق معائي الكلمة بالإضافة 
إلى التضام المناسب لها (أي : ما الكلمات الي تأتي معا). قفي نقاشنا حول كلمة 
معط يكسر: مثلاء فما يتعلق بعمل كيلرمان (الفصل ١)ء‏ لاحظا العاتي الكثيرة 
تلك الكلمة. فرما يعرف التعلموتء مبدئاء معنی یکسر كما في یکسر رجلاًء آو 
يكسر قلع رصاص» ومع مرور الوقت يتعلمون النطاق الكامل لعائيها والتضام 
لاص بها مثل : 13 غج ای #ات٣ظ‏ عت واا وه اکر ی صب ر ۱۴ . 


وقد استکشف لاوفر اوا وباریباکت (۱۹۹۸م): بناء على حك لاوفر 
(1۹4۸م)ء ثلالة أنواع من معرفة المفردات ٠‏ السلبيةء والنشيطة المنضبطة ء والنشيطة 
الحرة. ونتضمن المعرقة السلبية فهم أكثر معاني الكامة شيوعاء أما المعرفة التشيطة 
النضبطة فتتضمّن أدلة تساعد على التذكر (مثلا: رعا يحضمّن عنصر اختبار ما يئي : 
القطار ير __الدينة بضواحييا » حيث ثظهر امروف الأولى القليلة من كلمة ما 
لاستيعاد الاحتمالات الأخرى)ء وأما المعرفة النشيطة الحرة فحضمن استعمالا عفويا 
للكلمة. وقد وجد لاوفر وياريباكت أن أنواع المعرفة الللاثة هذه تحطور لي معدلاث 
ختلفةء إذ كان أسرعها معرقة المفردات السلبية ء بينما كان أبطأها الممرفة الدشيطة 
(خصوصا النشيطة ا لحرة). باللإضافة إلى أن المفرداث السليية کانت داثما آگبرهن 
الغردات النشيطة » بالرغم من آن هناك فرقاً بين حال المتعلمين الذين يتعلمون لخة 
أجنبية وأولئك الذين يتعلّمون لخة ثائية. فالفرق بين أنواع العرفة كان أل في حال اللغة 
الأجنبيةء ما يفترض دورا قوي لليئة في التعلّم. 

وقد مز بياليستوك وشيروود سميث (1۹۸4م) بين العرغة و السيطرة بشكل 
مختلف. خقد عرفا المعرفة بأنها 'الطريقة التي يتمتل فيها دماغ المتعلم التظام اللغوي 
(الفعات والعلاقات ف الذاكرة طويلة الأمد) ء بينما عرفا السيطرة بآنها 'تظام المعالجة 
للسيطرة على ذلك النظام خلال الأداء القعلي" (ص .)١١٤‏ (انظر أيضا 
القسم١‏ ,,۸). وقد مّل الؤلفان لذه الفكرة بالكتبة» فاعرفة في الكتب وف الطريقة 
التي نظّم بها. كما لصت جاس (1۹۸۸م بء ص )۹١‏ وجهة نظرهما حول 
السيطرة كما بتي : 

رقيما يعلق بالسيطرةء آو اللوصتّل» جخاح ممتخدم اللغة آو مستخدم الكبة أن يعرف 

كف صل على الحلومات التي تنضمن أين تمد الكتاب وكيف تصل إلى تلك المعلومات 

بأكغا علريقة عكنة. وأميزهما بين ا معرفة والسيطرة ميد با يتعلق بالغردات ١‏ خشصوصا 

انها تتحدی جدود الافكار الاكتر تقليدية حول المعرفة الأجاجية والا اة فك مسن 

الإتاح والاستتبال يتضمن معلومات حول المعرقة والسيطرةء 


الم 0۷4 


وهناك عدذ من الأسئلة يبعي طرحهاء فيما يعلق بمثال المكتبة وتطيقه على 
المعجم. من بين هذه الأستلة : "ما التشّل؟ وما مقدار الشمول الذي يكون عليه 
التتّل؟ معني آخرء هل يشتمل التمل على كل شيء نعرفه عن الكلمات؟ 

إن الصعوية الرتيسيّة في مشال المكتبة لتعلمي اللغات الثائية هي أن تير معجم 
اللغة الثانية الديناميكي لم يؤخذ قي الحسبان. فالكتب فى المكتبة ثابتة وغير متغيرةء 
والكتاب الذي اشّري منذ ٠١‏ سنوات لا يتغيّر باي طريقة مهمة على رف مالكه. 
فأوصاف مشل غير متغْيّرء وثابت» ومتشكل» ورمزي لا تستطيع أن تفسر كل 
المعر فة المحجمية. 

إن استعارة المكثية تعمل جيدا ومنطقيًا فى المعرفة الصوتية الخاصة بالمعجم. 
فهناك حاجة أنوع ما من الحاليّة الصوتية » أو ما يكن أن يُسمّى : اللات » حتى ولو 
كانت هدفاً للنطق (انظر لينل ااعمااء 1۹۸۲م). وعلی آي حال؛ فالتّلات لا 
نتوي کل شيءٍ مهم حول التطق المعجمي. فهي لا تحتوي » على سبيل الغال؛ بعض 
التأثيرات الخاصة جا فيها النماذج غير المعتادة من النبر والتركيز) التي رما يختار المتكلم 
أن بضعها في كلمة ما. ففي مواقف محينة : رما جخاطب متکلم ما حاورا ما بے چنا d٣‏ 
خپیبي؛ اكا نط اللأخت جابرر اواو ماوت ليْظهر العاطفة. 

ولاحظت تايار (۱۹۸۹مء ص )٤٤٤‏ أن "ثل كلمة ما لا مكن أن يحوي كل 
التفسيرات المتنوعة والبارزة التي يكن أن تكون في الكلمة في سياقات العالم الواقعي 


(7) إت أفكار بياليستوك وشيروود سيك تطور أكيد عن الالجاهات الايقة ؛ لكن يطلل أن فها بعض 
الصعوبات. وسقدم ہدائل» کما سنئاقشها فیما بعد» لم يفكر بها أحد كشرا عندما كب بياليستوك 
وشیروود سمیث مقالهما موضع النقاش. وني مقال أكثر حدالة. قدت بياليستوك (۰ 1۹۹م )اء 
اتیاها سشابها لذللك الذي ستصفه لاستا قي هذا القسل. 

(۳) انظر آرد (1۹۸4ء) لنقاش حول كيف يكن أن يي متعلمو اللغات افائية اللات الصوتية للعتاصر 
المحجمية. 


امختلفة. ولاحظت آن التداخل التداولي مطلوب في عدى معرفة العالم الواقعي. 
والنقطة المععلقة بهذا في اكتساب اللخات الثانبة هي آنه مجحب على المتعلمين أن يعرقوا 
أكثر من التمثيل فقط ؛ ليكونوا قادرين على استعمال كلمة وفهمها بطريقةٍ تقارب 
المتكلمين الصليين. 
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غاج إلى كمية هائلة من المعلومات لنساوي العرفة المعجمية للمسنكلمين 
الأصلين المؤغلين. وحاولت وبر زیی گا ھkع‏ اع (۱۹۸۵ء) أن تعطي أوصافا کاماة 
نسييا لمعائي كلماتي إنجليرية. وقد آشار جایتس ماوت (۹۱۹۸۷م» ص ۴۳٥)؛‏ في 
سراجعة تقدية لویررپيكا: 

مدت أن تيز شيا عن غيره في الغتة تفسها ليس كافيا. فالوصف الدلالي الكامل لوظيغة 

ذلك الشيء وصيغه التاتجة لديهما القوة للتتيو جا إذا كان المصطلح سيطقه تكلم الي 

فتعريفانها؛ لذلك؛ تبلغ صغحة أو صفحتين طولاء لكتها لا توي نوع المعلومات ا مغدم 

في الموسوعاتء الذي يحطي معلومات عن أشياء » وليس عبا بحيه الاس عتدما 

يستعملون الكلة. 

فليس من المفاجي أن كلمات ملل عة يكسر تلقف عن مقابلاتها المباشرة 
عند الترجمة للخاتٍ أخرىء فيما يتعلق بمكونات دلاليةٍ معيدة. ققد وجد كيلرمان قي 
الواقم» كما نوقش قي القصل ٠‏ ؛ أن المتعلمين الہولنديون كائوا حافظين جدا؛ حيث 
شعروا آن ٥۲ط‏ يكسر لا يكن أن تستعمل في كثير من وظالف المصطلح الولندي 
المقابل (وكانواء في الواقع ‏ عخطثين في الحموم). وسيكون المرء مندهشاً عندما يكتشف 
أن الاستعمالات عختلفة عن الأسماء الشائعة الماديّة عبر اللفات (مثلا: طاول > 


کرسی)۔ وقیما يلي عا وجدته ویرزیکا بحسب جایتس : 


للجم اة 

تقول ويرزبيكا إن الغاهيم الشقرة في اللات اليومية في لغة الرءء مشل الكلمات الإخجليزية 

سه قجانء انط قيض ؛ عو غر» تخلف عن تلك المشفرة فى الغ ابلات المحرجمة ثي لغة 

أخري ثل البرلندية : مسا سلاا بجوي وعكن آن تفر لمن هم خار ج اللغة عن 

طريق أوصافو شاملة مثل الطريقة التي اتيمتها. (جايتس : 14۸۷م ؛ س )٠٥٤‏ 

وسن الضرورى أن يكون لديك قدر مشايه من التفاصيل لتحصل على الممرقة 
التي لدى المتكلم الأصلي حول أي الأفعال تتطلب مفاعيل ء وآيها يطلب مفاعيل 
مباشرة وغير مباشرة» وأنها يطلب فاعلا حبّاء وهلم جرا. ويالإضافة إلى ذلكء تاج 
المرء أن يعرف كيف يمسر الدور الذي تلحبه هذه العبارات الاسمية في الحدث الموصوف 
في الفعل. فمثلا يعرف أي متكلم أصلى بالإنجليزية العلاقات بين OT, ٠١,۳(‏ 

X remil Y to Z. (1, 

س أعار ص إلى ش. 
Z rents Y from X. (1,4)‏ 
ش استعار ص من س. 

فليس من الكاني أن تمرف مماتي الكلمات الفررية: إذ جب أن يعرف المتكلم؛ 
فی (۱۳,۳ و٤‏ ,۴)ء أنه عندما تقثرن ٥‏ بالفعل #٨۶#أعارء‏ يكون القاعل هو المالك. 
وقي الحانب الآخرء عندما تقترن ٥٠ر‏ بالقعل ٠۶۲‏ ستعيرء يكون القاعل هو الشخص 
الذي علاك الشىء لوقت قصير. 

وقد استكشف علماء من الاتحاد السوفيتي السايق هذه القضايا بعمق كبير. 
والعلاج الأكثر نجاعة على حد علمنا موجود في قاموس ثنائي اللغة روسي- مجري 
(آبریژیان ہھز#ع۲مۂ وبال ال۳ ؛ 1۹۸۲م فالتراكيب الروسية كن أن تكون معقَدة 
نسييا لأن في الروسية حالانتو إعرابية بالإضافة إلى حروف اجر رقد قت ابریزیان ويال 
أو اقا لأفعال وأنواع عبارات اسمية وعبارات تراكيب الجر التي تشتر ك فيهاهذه 
الأفعال. وأعطيا أيضا أمثلة (مع ترجمات لحلك الأمثلة). ولكنهما لم قدا عموما 
أي تعريقات. وكانت المداخل » حتى دون إعطاء تعريقات كتيرة: طوياة لسا 


AY‏ اباب اللطة اة ١‏ متدية عة 


فالمدخل للفعل الروسي !2ة باخ يدا في الصفحة ٠۳١‏ وينتهي قي الصفحة .٠٤١‏ أما 
صيغة المطارعة عزو ٠ه‏ من الفعحل نفسه فتأخذ أكثر بقليل من صفح واحدة. وف 
مراجعة تثني على القاموس » لاحظ ميلكوك دع (۱۹۸۵م) أثه» حتى مع هذا 
التفصيل » لم ينجح الحرران في إنجاد كل الأمثلة على كل العبارات الاسمية وتراكيب 
الجر التي تأتي عع الأفعال في القاموس. 
وغكن أن بختلف هذاالنوع من المعلومات من لغة إلى أخرى. فقد وجد 
أدجيميان (1۹۸۳م) ن متعلمي اللغة الثانية يلون إلى نقل التماذج المعجمية من لفتهم 
الأولى إلى لختهم الثانية. وقد كانت حدود جه اكتساب مفردات الفرنسية من متكامين 
إتجليز أصليينء واكنساب مقردات الإجليزية من متكلمين فرنسيين. وقد نتج 
الحكلمون الفرنيسيون الأصليوت الذين يتعلمون الإخليزية ا لحمل الاتية : 
At şixty-fîve years old they must retire themselves because this is a (1¥ ,0}‏ 
rule of society.‏ 


عند سن النامسة والستين جب عليهم أن يقاعدو! مسيم لأن هذا 
هو قانون الجمتح. 
They want to fight themtrefves agtinsi this (tuition ihetease}. (1¥, 1)‏ 
بريدون أن بقاتلو! اسهم ضد هذا (زيادة الرسوم). 
لاحظ آن ضمائر المطاوعة في هذه ا لحمل لا يقصد بها أن تشير إلى التوكيد. ففي 
الكلمات القايلة لمذه ا لحمل في الفرنسيةء تتطلب الأفعال القابلة مورفيمات لأمطاوعة 
kee batter gy se retirer)} se‏ 
كما أنتج المعكلمون الأصليون بالإنجليزية الذين يتعلمون الفرنسية جملا غير 
خحوية مثل (۳,۷): 
Elle nıarche les chats. (1T ,¥)‏ 


She walks the cats, 
. مشت القَطط‎ 


AF الحم‎ 

فا لجملة )١١,۷(‏ ليست غوية في الفرنسية لأن الفعل عضمعم أن يشي لا 
هكن أن يأخذ مفعولاً مباشراء ولذلك جب أن تعمل فعل آخر 0۸۲7م eی).‏ 
فامتعلمون فى كلا الحالين يفترضون أن الأفعال في لشتهم الثائية تأخذ الأنواع تفسها من 
الفاعل والمغعول به كما هي في لختهم الأصالية. 
( ,۳,۳ ارتباطات الکلlaت Word Assocs‏ 

استكشف مرا (۹۹۷۸ء) الارتياطات المحجمية التي وضعها متعلمو العرنسية؛ 
حيث تهتم النظريات الحديثة حول الدلالة المعجمية : خصوصا تلاك المعتمدة على 
النماذج الترابطية (انظر الفصل ۸)ء إلى درجة كبيرة ة بالعلاقات بين الكلمات. ويبدو أن 
ارتیاطات الکلمات ستكون وسيلة معقولة لشحديد كيف يريط الأفراد الكلمات ذهنيا. 
فقد وجد مرا آن المعلسين بميلوك : لی حدماء إلى إنتاج ارتباطات غخلفة عن تلك التي 
يضعها التكلمون الأصليون بالفرنسية. وقد آعطى التكلمون الأصليون» قبل كل شيء: 
ارتباطات جدولبة أو تابعية > بتاء على عوامل دلالية : 


الجدولية : 
اشير الإ ستجاية 
رجل امرأة 
کلب 
ولد 
طفل 
السابعية 
اشير الا سججابة 
قرش آسنان 
ساٹ آيدي 
اسود تلاعة 


aA‏ اكتساب اللذة الثالة ١‏ معدية ية 


فالتعلمون مالو إلى إعطاء استجابات قائمةٍ على التشابه الصوتي » مثل 04هام 
"ceng"‏ سقف او profess profes‏ برو یسور" تلمٹیر هم ep"‏ "عمیق". 
وغكن تعليل هذا بأن المتعلمين لم نوا شبكة الملاقاث الضرورية لارتباط كلمات 
سلس قي لغتيم الثانية. كما أن هناك دراسة معأخرة لشميت نصا وميرا! (۹۹4۷م) 
استکشفت ارتباطات الكلمات لدى متعلمين يابائيين يتعلمون الإنجليزية» خصوصاً 
ارتباطات الكلسات ورعلاقتها بلواحق الأفعال. فقد وجد المؤلفان. أن القدرة على 
إنتاج ارتباطات الكلمات الشبيهة بالأصليةء متعلقَة» كما توقعاء بمعرفة اللواحق 
وجمجم الفردة ويالكفاءة العامة 
(TT,‏ تعلم امقر دات افر ضۈي racidental Yocabılary Leariıg‏ 

لقد صرف جهد كبر من البحث والملاحظة لا يعرف جمصطلح تعلم القردات 
العرضي (انظر جاس ؛ 1۹۹۹م لناقشة الطبيعة التناقضية لذا الصطلح). فقد عرف 
ویسش ویاریباکت ( 1۹4۹م ب»؛ ص )١۷١١‏ التعلم العرضي بأنه ما يدث عندها 
يركز المتعلمون على المعنى الشامل بدلا من التركيز على البدق الواضح من تعلّم 
كلماتٍ جديدة". فالتعلمء معني آخر؛ هو حصيلة ثانوية لشيء آخر (قراءة قطعة 
مثلا). وقد أظهر عدد من الدراسات أن التعلم العرضي عن بالتأكيد؛ إذ اختبرت 
روت ۴٠۴١‏ (1۹۹4۹م) التعرأض للغة من خلال القراءة وتأثيره على الاكتساب وعلى 
الاحتفاظ بالفردات؛ حیث استکشفت دراسها حول اتساب متكلمين أصليين 
بالإنجليزية للالانية ؛ تأر التعرض المتكرر للعناصر المعجميّة : مرتين» أو أريعء أو 
ست مرات. وقد أظهرت النتائج آن العرَّض مرتين كان كافيا للتأثير قي نمو المفردات» 
وأ التعرض ست هرات نتجت عنه الكمية القصوى ف نموها. أما الاحتفاظ 
بالفرداتء الذي يتبم التعرض؛ فقد كان آكبر قي المعرفة الاستقيالية منه في 
المعرفة الانتاجية. 


oA العم‎ 


وقسّم باريباكت وويسش (1۹۹۷م) متعلمي الإتجليزية إلى جموعتين بظروف 
تعليمّة مختلفة. فالحعلمون» ف إجداهماء قرزرا قطّعا لم أجابوا عن أستلة الفيم 
والاستيعاب. أما فى الجموعة الأخرى» فقرا التعلمون قطعا ثم أجروا نشاطات على 
المغردات. وكانت الكلمات نفسها مستهدفة لدى كاتا الجموعتين. وبالرغم من أن كلا 
الجموعتن أحرزتا تقدماً فى معرفة المفردات» إلا أن معرفة الجموعة الأولى كانت 
محدودة باتع رف فقط » بينما اكتسبت الجموعة الثانية معرفة إنتاجيّة أيضا. 

وق دراسة للاحقةء پاریباکت وویسش (۱۹۹۹4م)» مستعملين طريقتي التفكير 
بصوت مرتفع hike‏ واستمادة الوادت الماضية ۷eتاع#مو0‏ جاعم ركزا على 
الإستراتيجيات التي يستعملها التعلمون قي عملية تعلم كلمة جديدة. ووجدا أن طريشة 
الأاستنتاج ودز een‏ إحدى أكثر الإستراتيجيات شيوعا التي لجا إليها التعلموت. 
ولشدة الفاجأةء لم يغلب استعمال القاموس على التعلمين (انظر أيضاً فريزر ۴۲ 
4ح). كما آن المتعلمين استعملوا العلومات الصرفية والنحويّة طرقا مساعدة لبم 
قي عملية الاستنتاج. 

کما امسٹکشف جیو اتا وجونسون (٦۱۹۹م)‏ استعمال طلاب صینیین بتعلمون 
الانجليزية للاستراتيجية المعجمية. فلاحظا بعض الاستراتيجيات المستعملة لدي 
الطلاب مل التخمين من السياق» واستعمال القاموس (لأغراض تعلمية في مقابل 
الفهم فقط)؛ والاعتماد على صياغة الكلمات. وقد ارتبط التكرار الشموي بالكقاءة 
العامة» لحن التكرار البرى (كتابة الكلمات عراس ومرات: تذكر التهجشة حرفا 
حرفا » كتابة الكلمات الحديدة وترجماتها المقابلة في اللغة الآولى بشكل متكرر) تا 
سلبيا مجم الغرداث والكفاءة العامة. وقد كانت آقل الجموعات نجاحا من اللاب 
هي تلك التي استخدحت التذكر والتكرار البصري مم قوائم الكلمات. كما كانت 
هناك أكثر من طريقة للحصول على نمو المفردات : من خلال القراءة اللكتفة مغلاء 
وتطبيق تطاق عريض من الإستراتيجيات أيضا. 


کماوجد کل من هولستین» وهولاندر الها » وجریدانوس هنعم 
(1۹۹7م)؛ في دراستهم لتعلمين متشدمين للغرنسية (متكلمين آصليين بالبولندية)ء أن 
توفر قاموس ثتافي اللغة» ليله الجمو عة أو حواش هامشية عزز اكتساب معاني الكلمات 
لديهم. وزعموا آنه عندما بكون هناك توصل لملومات خارجية (متل القواميس أو 
الحواشي)ء فان صياغة علاقة الشكل بالعثى تعزز على حساب التعرض التكرر للكلمة. 
معنى آخرء إذا بحث متعلم ما عن معنى كلمة غير معروفة في المرة الأولى التي تقابله فيها 
تلك الكلمةء فان عملية البحث نفسها تعرز معنى الكلمة لدى ذلك المتعلم. ولكن؛ في 
الحاتب الأخر ؛ عندما لا تكون مثل هذه المعلومات الخارجية متاحة. فإن التعلمين عادة 
يهملون الكلمات غير المعروفة (انظر أيضا باریباگت وویسش : ۱۹۹۹ م)؛ أو يستتتجون 
معائي غير صحيحة » نما يترك للتعرّض النكرر آثرا بسيطاً فقط . 

وقد وجد كل من ليس وهي ۲۲ (1۹۹4م)ء في استكشافي لدور النشاش في 
تعلم المغردات الحرضيء أنه عندما يكون لدى المتعلمين فرصة لاستعمال عناصر 
معجمية جديدة في سياق تواأصلي يا في ذلك النقاش)ء فإنهم جحتفنظون بتلاك 
الكلمات (على المدى القصير والطويل) بشكل أكير ما نو أتهم بتعرضون للمدخل 
فقط. غیر آن نیوتن ۸1٥۵‏ (۱۹۹6۵م) وجد آن النقاش لم يكن دائما عفزاً على تعلم 
كلمةٍ جديدة. فهناك عوامل أخرى» مثل نوع النشاط » تلعب دور في أكتساب الكلمة 
من عدمه. وقد اقترحت جاس (1۹۹4م) بأن التعلم العرضي يزيد احتمال حدوثه 
عندما تكون الكلمات في كلعا اللفتين شتيقات (المشترك اللفظي) عادمعهه» وعندما 
يكون هناك عرض كاف وعهمء وعندما تكون كلمات اللخة الثاثية ذات العلاقة 
معروفة. وتاج الأمرء قي حالاتو أخرى» اتتباهية أكبر (أي من خلال الانتباه). 
( ۳,۳,۳ تعلم امقر دات التد رجي Tacremental Vocabulary Lenruiug‏ 

إن تعلم الفردات ليس أمرا بجحدت مر واحلة خفط. هنی آخر : سن غير النطقي 
أن تعتقد أن التعلم يسمع كلمة ما آو» في حال بعض طرق التدريس» يتذكر كلمة ماء 


امسجم پار 


فتكون التتيجة أن يعرف الكلمة معرفةً كاملة. ورا يكون من الكاقي أن نفكر هنا با 
يدث عندما نواجه كلمات لا نعرفها في لختنا الأصلية. فمن الحقائق الطريفة هنا أنه 
حالا حدث ذلك» نيدو وكأثنا نواجه تلك الكلمة مرارا وتكراراء نما علدا تتساءل 
كيف أمكنا آلا نلاحظها خلال هذه الغترة الطويلة. إن تعلم المعنى واستحمال الكلمة 
ینطلّب منا أن نستمع إلى گيف تعمل في سياقات ختلفة ء ورا شحتاج آن نستشیر 
قاموماً حتى قبل أن نتشجّع كفاية فنحاول استحماليا بأنفسنا. وعلى هذاء فالمواجهة 
الأولى مع كلمة ما رما تلت انتباه المتعلم إلى ذلك العتصر: ء ثم تد المواجهات المحابعة 
التعلمين بقرص أخرى لتحديد المعلومات النحوية والدلالية التعلقة بها . والأمر الهم 
هنا آن تمم الكلمات عة مستمرة ولا تحدث مصادفة (انظر أيضا شميت؛ 
4۸م وقد طرّر بارییاکت وویسش (1۹۹۳م) مقباسا لعرفة المفردات يتكوك من 
خمسة مراحل : (أ) الكلمة غيرمألوفة» (ب) الكلمة مألوفة ولكن المعنى غير 
معروف» (ج) يكن ترجمتها إلى اللغة الأصلية » (د) يكن استعمال الكلمة بشكلي 
متاسب في جملة» (ه) تستعمل الكلمة بشكل صحيح غويا ودلاليا. 
£7 ,۳,۳ ارات !أ رة Memory Metaphors‏ 

مسن الطریف آن بارتلہت علا مه8 ۱۹۳۲۲ م: 4 ,)قم نتقدا شاملا 
للاستعاراتء مشل استعارة الكتبةء مثذ أكثر عن نصف قرت. وقد اعترض على 
الاستعارة التي كانت في أيامه » آلا وهي خرن المنزل : 


على ایی سال : عازن التزلى مكان وضع فيه أشياء على آمل آتا سنجدها مرة أخرى ؛ 

إذا ما استاج إليها آحدء اما كبا كانت تدا رنت أول عرة. والمخططات فافصعامه 

أي قاعدات الڌاکرقاء كما أخبرنا ١‏ تعلطو باتظام : > ويور فیها آی جرء هن آی غ 

مشرة من مختلف الأنواع۔ واستيعدت» بسيب هلا؛ فكرة خرن الفزف إلى اقصى حذ 

یکن اص ۰١١‏ ۲) 

إن فكرة المخططات العطررة بانتظام أكثر وضوحا دى متعلمي اللغات الثانية 
منها لدي التكلمين الأصليين المؤهلين. وكما ذكر أكثر من عرة (انظرء متلا بالبيرج» 


۷ ج)ء تصبح المعاني أكثر تطور! بشكل كاسل كلما ازداد التعلّم. خذ مثلا متعلما 
ندا لاإغليزيةء يث يتمم أكثر وأكثر من الغاصيل التي قز الكلمة الإنهليزية 
اة قميص عن الكلمة البولتدية ماباععهج. على أنه من الحتمل » بالطبع » أن بعض 
الغاصيل التعلمة رعا تكون خاطتةء لحن ذلك ليس هو القضيّة هنا. فليس كافباء 
لعل ما جري في العقلء أن تقول إن لدى التعلم بيساطة كتابا لكلمة قميص عذرتاً فى 
المكتبة يشير إليه. إثنا جعاجة إلى استعارة أكثر حيوية من هذا. إننا كاجة إلى وسط يسمح 
بالكتابة والمسح» لكننا لا نقصد أن نبرهن» سواء معه أو ضده؛ الموقف الذي يتصور 
آنه من الممكن آن نكب كل شيء يعرفه المتكلم الأصلي المؤهل له علاقة ععنى الكلمة. 
کل ما نقصدہ هنا آنه حتی لو کان هذا مکناء فیجب آن بُسمح لا یکتب أن پتغير من 
وق إلى آخر؛ ورجا باستمرار أيضا. 

إن البديل الذي عرضه بارتلت هو ذاكرة تشبه عملية بنائية : آإذا نظرناء فى 
الحقيقة ء إلى الآدلة بدلا من الغرضيات السيقة» يبدو لنا أن التذكر سيكون دون شاك 
شاا متعلق ا باليناء أكلر مسن كونه أحد عتاصر إعادة الإحاح الخالمة" 
(۲ م/م ص ۲۰۵). . فالمعرفةء بالتاليء تتطلب نموذجا نشرطا وليس 
سليياء لا بعيد المرء إتاجه ء بل يبتيه. وحتى مع المتعلمين الححجرين تعليميا » تتطااب 
المعرفة المعجمية ف اللغة الثانية مود جا نشبطا. 

إن إجاد المعتى » تلخيصا لا سبق ء ليس بيساطة مسألة إجاد معلومان نة ثابتة. 
بل إن العمليات البتاتية فاعلة في إججاد معاني الكلمات. ونظرا لفاعلية العمليات له 
نستطيع استبعاد إمكائية أن تكون هناك درجة اختلاف بين هذه العمليات ف السيطرة. 

د 

وسنعرف لاحقاء ويشكل مشابه ء أنه بغي تعلم العمليات الداخلة قي استعمال 
الكلمات؛ قي الإنماج والاستيعاب مثلا. قنستطيم » بالقالي؛ أن نتكلم عن درجات 
ختاغة لعرفة الحملياتء فالعرفة والسيطرة كلتاهما مهمة» لكن علاقهما متكاملة أكثر 
من كونها متعاقبةء إذ لا تكون لدى الرء معرفة فقط ثم اول أن بسيطر عليها. 


العم A4‏ 
٤(‏ ,۴ الهارات العجمة انا Lex >a1‏ 
لقد تعاملنا بشكل ريسي في هذا الغصل حتى الآن مع العرفة المعجمية. وسنتقل 
الآن اتباهنا غو أشياء بفعلها الحعلمون أو جعاولون أن يفعاوها مع الكلمات؛ إذ ستنظر 
في المهارات المعجمية التي تدخل في استعمال اللغة. وأحد الأهداف الخاصة بهذا النقاش 
أن ربط نتائج البحث قي اللخة الثانية وتتائج البحث في اللساتيات النفسية. وسنقارن بين 
تائج معينة حول كيف يستعمل الحعلمون الكلمات مع توصيف العمليات اللسانية 
التفسبة لححديد الملاقات الموجودة: إذا كان هناك آئ منها. 
Fraduction lai (1F, £, 1)‏ 
تأتي الأدلة حول الاستعمال المعجمي في اللغة الثانية من الإتاج. فرعا يكون 
لعمليات اللرنتاج والإستراتيجيات تأثير قوي على ما يتتجه المتعلمون. فالتعلمون» قي 
الحوارات العاديةء يعتمدون عموما على عمليات إنتاج ا لحمل : إلا في المواقف غير 
العادئة» حيث يكررون شيئ ما قد خرن فى الذاكرة على آنه كثلة واحدة. فرعا حتى 
ال -ختبارات القياسية وأو التجرييةء مشل تدرييات ملء الفراغ أو اللاخيارات التي 
نتا فها العلمون من قائمة من الكلمات لحاسب السياقء تحفر المتعلمين أن يُمضوا 
خلال مثال من إنتاج الجمل ليكملوا الاختبار. فإذا لب متهم» على سبيل الال » أن 


ملووا الفراغ ل 
Credit card payment is to lock-iî any Instant purchase fares.‏ 
بطاقات الائنمات لحل بها البالغ المدفوعة عاجلا. 


فإما أن يستعمل المتعلم آو المتكلم الأصلي المهارات المستعملة عادة قي إثتاج 
ا لحمل ليكمل الجملة عن طريق توليد كلمةٍ ذات معنى» وتناسب البيئة التركييبة . 

وکما ذگرتا سابقا؛ هناك سب وجي للاعتقاد بأن العلومات المعجمية مهمَّة في 
إستراتيجيات إثتاج ا لحمل لدى المتكلمين الأصليين المؤهلين. ولذاء يبدوء من الوهلة 
الأولى» آنه سيكون متناقعفاً أن نجد أدلةً بسيطة على هذا في المراحل المبكرة من 
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اكتساب اللغات الثانية. وقد قدم لين ویارد Perdue‏ 21۹۸47( تقاشا شاملا للمبادي 
التي رما تحدد نظام تريب الكلمات عند متعلمي اللغات الثائية في أوضاع طبيعيّة (غير 
تعليمية). وقد كبا في خاتتهما: 

والغوض ..۔ کان لتحليل إذا ما كان هناك أي باد بضع متعلسون» ڏخيرتهم لودة من 

الكلمات» موجبها كلماتهم سعا. ولقد ظهر: مع يعض الاستلتاءات ودرجة من الشك. أن 

هناك ثلائة قوانين أساسية تند تنطيم الكلمات قي العرعات اللخرية الميكرة لدى التعلم 

(بالإضاقة إلى قانون آخر من نوع ۴ االعبارة الاسميةا رجا يظهر في موقم معين)؛ قانون 

شبجملي لصعطام ؛ وقانون دلاليء وقانون تداولي. (مس ۳۲۹ 

ولم يكن ؛ في هذا القال؛ نقاش حاص للدور الذي تلعبه كلمات معينة. ومع ذلك 
فالكلمات العينة في جملة ما هي عوامل رليسية في تحديد الدلالة وأو التداولية. ورغم 
ذلك فليس هناك إشارة من المعلومات اللغوية فى تلك الدراسة إلى أن المتعلمين يتعاملون 
مع خصوصيات العناصر العجمية التي تقع أبعد من العوامل الدلالية والداولية. ورعا 
تكون اال أن الرحلة الشي وصفها كلين وباردو مرحلة لا تتوفر فيها درجة كافية من 
التحليل لدى المتعلمين. وحتى يسيطروا على الفردات بشكل أقفضل؛ هتاك عوامل 
معجمية خاصة ستكون مهملة في إنتاج الجمل » وذلك في صالمح عوامل أكثر عالية. 

كما قذم آرد وجاس (۱۹۸۷م) أدلة أخرى على حقيقة أن المعلومات المعجمية 
تلعب دورا بسيطاً في الراحل البكرة. غقد وجدا أن أحكام المقبولية: ف مراحل مبکرة 
في اكتساب اللغة الثانيةء كانت منتظمة نسبيًاء مع وجود عناصر معجمية معيئة أحدثت 
فرقاً من توع ما. وكلما تقدَّم الاكساب» كان هناك فرق أوسع كثيرا في الاستجابات 
اللناصة بالتركيب تفسه » ولكن مع كلما ختلفة. وقد نظرا في أحكام المتعلمين حول 
جمل مثل: 

.The teacher derrotatrated the pew machine to the students — 1 

عرض المدرس الآلة الجديدة للطلاب. 


الحجم 0۹ 


The teacher showed the ew machite to the shıdents, —‏ ` 
ار المدرس الآلة الحديدة تلطلاب. 
The teacher demonstraled the shafents the new machine =~‏ . 
عرض الدرّس الطلاب الألة إلحديدة. 
The teacher showed the stadents the new machiiet = f‏ . 
أرى ادس الطلاب الّلة الحديدة. 
The [Judge told thê lawyer his deçision ¬ @‏ . 
أخر القاضي انحامي قراره. 
The Judge ihfttmed the lawyer his decision = 1‏ . 
أعلم القاضي احامي قراره. 
The judge told his decisioa to lhe lawyer —Y¥‏ 
أخبر القاضي قراره للمحامي. 
-The: Fudge informed his decision to the lawyer —A‏ 
أعلم القاضي قراره للمحامي. 
The judge told thê lawyer of his decision —4‏ . 
آخبر القاضي احامي بقراره. 
The judge iûfûrmed the lawyer of kis decision ~ 1 *‏ . 
آعلم القاضي الحامي بقراره. 
ووجد آرد وجاس أن التعلمين فى مستويات منخفضة نسييا من الاكتساب أكثر 
احتمالاً أن عكموا على الجمل الحتوية على #إه٠؟«مصعل‏ عرض و«0اءأظهر 
(واحتوية على لاء أخبر و مون أعاسم) باطراد أكبر (أي : كلها صحيحة أو كلها 
خاطئة) من التعلمين قي مستوياث أعلى من الاكساب. وقد أخذا هذا على آن 


04% الاب اللطة الثالة ١‏ معدمة علبة 


المتعلمين؛ كلما تقدموا في الاكتساب» يتعلمون معلومات معجمية إضافية» خاصة 
التراكيب الثي تصلح لكلمات محينة. 

وافترضت كلتا دراستي لين وياردو وآرد وجاس آن المتعلمين ؛ ق المراحل 
امبكرة» يلون إلى إهمال معلومات معجمية خاصة ويعتمدون على معلومات أخرى: 
خصوصا التركيب» أو الدلالةء أو التداولية. كما وجد أدجيماين (1۹۸۳م)ء كما 
لاحظنا سابقاًء أن التعلمين رعا بُطيقون قوانين لختهم الأولى المعجمية على لختهم الثائية. 

وتلخيصا لا سبق: ينبي على التعلمين أن بتعلموا القيود اأمجمية على إنتاج 
الحمل. ومعم ذلك فحن لا نعرف حتى الان كرا عن التشاصيل التي محدث فيها هذا 
النوع من التعلم. وتشر الأدلة إلى أن المتعلمين مبدتيا يستخدمون قليلا من المعلومات 
المحجمية (آرد وجاس» 1۹۸۷م ؛ كلين وباردوء 4۸۹م) أو أنهم يستعملون 
اللعلومات العجمية الناسبة للغتهم الأولى (أدجيميان : 1۹4۳ء). 

ورجا تلعب إستراتبجيات إنتاج احمل أيضا دورا في شرح يعض التحائج الثي 
حصل علیھا بلے- کرلکا فعلا-ساB‏ ولغیشستون (۱۹۸۷م) حول اكتساب ما 
يسميانه المؤشرات التداو ية النحوية- المعجمية lexical-grammatical pragma‏ 
اوم نقمة. فالت ركيب العبري » مثلا؛ ٣ک‏ إقشار + مصدر (مکن' + مصدر) مقصورٌ 
على مواقف تعبر عن وجهة ثظر المتكلم. لذلك» فا لجملة قي )١۳,۸(‏ مقبولة» لكنها 
فی (۱۳,۹) ليست كذلك: 

(۱۳,۸) إفشار میقاپل إت هاماخلایریت سیلخ لقام يامیم؟ 

اهل من المسكن أخذ /استلام دفر ملاحظاتك لعدة أياد؟ 
(۱۳,۹) إقشار لاتت ل هاماخبیریت؟ 
اهل من الممخن إعطائي دفر اللا سظات ٩‏ 

ووجد بلم- كولكا وليفيتستون أن متعلمي الحبرية يفشلون في تبين الغرق؛ ومن 

وجهة نظر العبرية القياسية أو الفصحى» يعمّمون غالبا/قشار على جميع صيغ 


ا لمحجم E‏ 


الطلب. على أنهما نم يقدما أي أدلة إضافية على العرقة التي لدى هولاء الحعلمين عن 
اشار. فسن الممكن بلا ريب» أن هذه الكلمة مع االصدر التابع لا قد تعلموها على 
أنها إعنى 'مكن' فليس لدى هؤلاء المحعلمينء يالحالي؛ إدرا للإيماءات الإضافية. 
ورا يعرف عؤلاء المتعلمون : قي الحانب الآ خر: هذه المعلومات الإضافية ولكنهم غير 
قادرين على استعمالبا قي اكلام الحر. فهناك كر من المواقف في تعلم اللغة الثانية 
يكون فيها التعلمون غير قادرين على فعل كل شيء في الإنتاج الواقعي» الذي رجا 
بظهر معرفتهم الحقيقية. فمتلا » سيعرف التعلمون الروسيون للإنجليزية عموما عن 
استعمال أدوات التعريف /التنكير قبل أن يستطيعوا استعمالہا جيدا في الإنتاج» قبمكننا 
الاسستتتاج إذن آن طبيعة عمليات إتعاج الجمل تساهم في صعويات التعلمين في 
الاستعمال الممجمي. 

وقدم یفلت (۹۸۹١م)‏ غوذجا مف صلا لإثاح الجمل. ويظهر في الشكل 
رقم( (١۳,‏ تخطيط لأساسيات ذلك النموذج. 

وذكر ليفلت» كما ناقشنا سابقاء أن عمليات الصياغة موجُهة معجميًا بشكل 
رئيسي. ومع أنه لم يناقش معلومات اساب اللخة الثانية » إلا أنه قدم معلومات عن 
اساب لخة الطفل والفروق اللغوية المتقاطعة في إنعاح اللغة. ومن هذه النقاشاث ؛ 
بمكن للمرء أن يستتج اتعكاسات تلك الدراسة على اكتساب اللغة الثاتية لکن بشرط 
أن تختبر ف تطاق اللغة الثانية. 

فینبغي علینا قبل كل شيء؛ ن نلاحظ أن ليقلت قسم عملية الإتتاج إلى 
مر خی . فالتكلم يتصوّر مبدبًا رسالة قبل لفظيةء وهذا ف سح ذاته نشاط معقد. وقد 
ذكر ليفلت أنه كجزء من تصور الرسالة قبل اللفظيةء يجب على المتكلم أن يؤسس 
هدفاً ما: يجب على الحكلم "أن يطلب معلومات عن العبارةء وآن يحافظ على ما سيق 
قوله من قیل ... وأن به لإنتاجه الناص » مراقبا ما یقوله وگیف یقوله" (۱۹۸۹ م 
ص 4). والمصطلح الذي استعمله ليفلت لكل عذا هر الشاهمية عمانودام# باه 


£ 04 خاب البلعة الخابة- مففمة حامة 


واسم نظام الحا لحة الذي يقعل هذا هو المغاهيمي إء«نلوصمءءمه). قال اهيمي يحدد 
الأفكار التي سيعبر عنها في الرسالة اللفطية الحقيقية » وجب آن تتحول الانطة ما قبل 
اللفظة ومطرج الفاهيمي إلى كلمات حقيقة (فخلام ق النهاية). وتظام العالجة الذي 


یفعل هذا پسمی المشکل مایا .۴٥٣‏ 


الشكل رقمر .١ ۳,١‏ تخطيط للكلم. تفل الربعات صاصر العالحةء رقفل النراتر والأشكال البيضارية 
تخاز ن المعرفة. 
زالمصاار هن: 
Speaking: Frm intention fa artiealrtion, Cambrllge, MA? MIT Pree, by W. J, M. Levelt, 1389).‏ 
Masrhnsett Iuptitete of Terhneborgy.O2l ae‏ 1%89 


المعسم 246 


ولاحظ لبفلت أن اللغفات تلف في معطلياتها حول ما جب أن دده 
المفاهيمي. فالإسيانية تفر بين ثلاث طرق للإشارات الكاية (1سوه هنا متاه 
هتاك عسوت من فوق) هنال ).وقد غدم یفلت مثالا إضافيا على الصتفات بناءٌ 
على مفهوم الشكل. قفي عة لقات»ء مثلاء با فيها بعض اللغات في أستراليا. 
وأفريقياء» والأمريكيتين » جب أن تتطابق الصمات مع الأسماء في التوع. ودد النوغ 
جزتيا عن طريق أشياء متل هل الاسم طويل وغيف أو ساقل ء أو دائري. قفي بعض 
الأمثلة» تشفر الإنجليزية المعلومات التي لا تشقرها اللغات الأخرى. فكما لاحظ 
ليفلت» مثلا؛ يل الزمن قثة إلزامية في الإنجليزية » لكنه ليس كذلك في لقات أخرى 
كثيرةء مثل الالارية » وهو الثال الذي ذكره. 

وجادل يقلت بان ليس هناك سيب للاعتقاد بأآن التكلمين من لخات عتلفة 
يغكرون بشكل ختلف أو ينظرون إلى العالم بشكل ختلف. بل على العكس؛ إذ جب 
على المفاهيمئ أن يقم معلومات للتشفير بلغات ختلفة. واقترح أن الأمر قي اكتساب 
اللغة بحتاج إلى أن يكون هناك ترجيع بين المشكل والفاهيمي." ونحن نتعلم ما 
المملومات التي غحتاج إليهاء في الوقت تفسه الذي نتعلم فيه لختنا الأصلية. وحالما نصل 
إلى هذه الحالء ”فليس من | لضروري بعد ذلك للمغاهيمي أن يطلب من المشكل » في 
كل مناسبةء ما يقضله أن يكون مُدخلا. فقد أصبح التظام » باختصارء آلا" (ليفلت» 


1۸4 ص ۹*۵ ). 


() من الطريف أنه رغم أت ليفلت لم يلاحظ هذه الحقيفة » فإن الإغجليزية كانت عدوي قديا تفريقا ثلائي 
الطرق: مع الطلح الإضاقي مر 

(ه) انظر أيبضاعاتش وسوک د۹۸ ام؛ گیسن اعروج ( ۹۹۷۷م ۹۹۷۸ءع]: وگیم وهونکامب 
ka 1 AY 1441 Hoenkamp‏ 


24٦‏ ااي إللية الثاية ؛ دة عامة 


دعنا ننظر الآن في اكتساب اللغة التانية. يكتشف المتعلموت؛ ف مصطلحات 
ليفلت» أن عليهم أن يكتسبوا ماهيميًا جديداً» أما المشكل فقضية ختلفة. وسواءً 
أكائوا عارفين بوعي أن عليهم أن بنططوا بشكل ختلف لإنتاج جمل باللغة 
الثانيةء فإن الا تجاء الطبيعي يجه نحو الاعثماد على المشكل الذي ظهر عند 
اكتساب اللغة الأولى. 

دعناالآن ننظر إلى الأمثلة حول شار ف العبرية وأدوات التعريف /التكر في 
الروسية. فليس كافياً للمتعلمين أن يعرفو! تعقيدات هذه العناصر» بل يجب عليهم أيضا 
أن يعدلوا الغاهيمي ا لخاص بهم ليضيفو! المعلومات الثاسبة اتطط الإنتاجء ويثعلموا 
كيف يشكلوا التراكيب الصحيحة. فلو أن التكلمين الإنجليز الذين يتعلمون العبرية 
أهملوا مسألة وجهة نظر المتكلم في توليد القطة المفهومية للجملة» فإن المشكلء عند 
ذلكء لن توصل إلى الفرقء وبالتالي سيكون من المتوقع -حدوث التعميم الزائد الذي 
وجده بلوم- كولكا وليفينستون. وبالئل» فلو أن التعلمين الروس لاحنجليزية لا يهتمون 
با لن صوصية في بناء ا خط ط المفهومية» فسيكون هتاك سبب ضعيف للاعتقاد يأن 
استعمال آداة التعريف /التنكير الصحيحة سوف يظهر ويتشكل. 

ورا يلعب الفرق بين الفاهيمي والمشكل دورا أيضاً في شرح الاستعمال 
الشائع لا كن أن يسميه المر ء الفكال «واأوممصمععل لدي التعلمين. قالتعلموت 
كثرا ما يستعملون الإطناب مثل ص هج يذهب أعالى لكلمات أحاديّة المورقيم مثل 
climb‏ يساق . غاا ها أنتج المغاهيمي خطة تقدم أفكار! دلاليةء كما افترض فلت 
ذلاك؛ فرعا يون من الأسهل اللمتعلمين: عتد ذلك أن ينتجوا الكلام عن 
طريق استعمال كلمات ذات تكرار أعلى» لكنها أقل خصوصية. وسنتوقع أن 
يواجه المتعلمون صعوبات أكبر قي إجاد كل مات ذات تكرار أقل ما سيواجهه 
المتكلمون الا صليوك. 


العجم 24¥ 


نرید أن جعل الأمر واضحا کل هذه تجرد فرضیات فقط . فالتحكم بدراسات 
إنتاج ا لجمل في لغة ثاتبة خرص وعناية ؛ هو أمر غير متاح حتى الآآن. وسنفترض أن 
اللموذح الذي اقترحه ليفلت رما يكون مقيدا في تفسير حقائى إنتاح اللغة الثانية 
(انظر أيضا دي یوت ا0ط ل » وباریباگت؛ وویسش : 44¥ a1‏ إلا أن القضية هنا 
Perception Sal 41, £,1)‏ 

تستخدم اللغات المختلفة علامات غختلفة في أنظمتها الصوتية. فمثلا ثلث لقات 
العالمء ف الأقل» تستخدم التغمة سمة عَيّزة في التفريق بين الكلمات. لكن 
الإنجليزية؛ بالطبعء لا تفعل ذلك. لكن في الجانب الآخرء تستخدم الإغجليزية 
علامات قارقة بين الصوائت المتوترة ععصعا واللينة جد[ (كما فى وععء في مقابل نمه: 
دور في مقاب ل َر التي لا تستعمل لتمييز الكلمات في لغاتي آخرى كالإسبائية. ومح 
وجود هذه الفروق في القوائم الصوتية ء ليس من المغاجاة أن ند أن التكلمين بلغات 
ختلفة بميلون لاستعمال إستراتيجيات عختلفة في إدراك الكلمات»ء كما لاحظ ذلك كتلر 
۲اا فی سلسلة من الدراسات (مخلا: ۱۹۹۰ءم). 

فقد وجد كتلر ١(‏ 1۹۹م) أن المتكلمين الإنجليز يستعملون إسترائيجية تمقّل في 
التركيز على القاطع القويّة (أي: تلك التي تححوي صافتا غير مقلص unreduced‏ 
ا##) في التعرّف على الكلمات. وهتاك آنواع ختلفة من المعلومات اللغوية حول هذا 
الافتراض » حيث يتمتل أحد هذه الأنواع قي دراساتٍ يطلب من المشاركين فيها آن 
يستجيبوا متى ما سمعوا كلمة مستهدفة خاعتّة. وكاتوا أقرب إلى أن يستجيبوا خطاً 
بكلمة 0#۸#ذ صم عندما كانت الكلمة المستهدفة #«مط من أن يستجيوا بكلمة إعومصب: 
عندما كانت الكلمة المستهدفة إءم. فالمقطم الثاني قي ٣٠۲۵۸۲‏ قوي » بينما هو ضحيف 
ف اعصسء. والنوع الثاني من الادلة يعمل في آنشطة بطلب من المشاركين فيها أن 


يحددوا الكلمة التي تنل جزءا من كلمة غير ذات معنى. فقد كانوا قادرين أن جدوا 
كلمة ٤ا‏ بسرعة ودقة أكر في الكلمة عدية المعتى 147۷7۴ من الكلمة الأخرى عدية 
العنى أيضا «٠:١58۴‏ (تشير الحروف الكيرة إلى المقطع النبور). 

وافترض كتار (١1۹4م)‏ أن هذه الإستراتيجية من التركيز على القاطع القوية 
غير موجودة في الفرنسية» إذ لا يوجد دافم صوتي لبا فالمنكلمون الفرنسيون يميلون 
إلى الانتباه بالتساوي إلى جميم المقاطم. والنظام الصوتي قي الإسبانية وف الصينية 
كذلك شبيهان بذلك الوجود قي الفرنسية من حيث تعاملهما مع القاطح. فهماء معني 
آخرء يهان بالتساوي إلى القاطم النبورة وغيرالورة. ولعل هذا ما جعل التبجة 
الآتية بالتحدید لیرا (٤۱۹۸م» )۲١١-۲۴٤‏ مثيرة للاعتمام : 

لقد أجرينا أيضا دراساش على التخلمين الاسبانء وتقترضص هذه أن يون جثاك 

اختلاقات شير سوت [أضيف الط الائل] ومهنّة بين الطريغة التي يعامل بها اللتكلمون 

الأصليوت بال نمليزية وبال سائة مع الكلمات. ون تعمل في الوقب الحاضي على فكرة 

أن القاطم تلعب دورا أكثر أهمبّة بكشر في عل الكلمات لدي المتكلمين الإسيان منها 

لدي نظرائهى الإبليز. 

ويزعم ميرا أيضا أن التكلمين الصينيين "يتبهون إلى نهايات الكلمات أكثر عا 
يفعل المتكلمون الإنجلير (ص .)۳٤‏ وهذا لا يعني أن المتكلميث الصينيين ينتبهون إلى 
الفاطع الأخرى أفل غا يفعلون مم المقاطم النهائية. فإذا كان المتكلمون الإخجليز 
يركزون على القاطم القوبةء التي لا عقيل لأن تكوذن نهاثبة في الكلمات التعددة 
القاطعء وإذا كان المتكلمون الإسيان والصيثيون يلوت إلى الانتباه إلى كل المقاطع 
بالتساوعي أكثر ما يفعله المحكلمون الإنجليز ء إن هذه النماذج» بالتالي» هي ما نتوقعه 
ماما قيبدو من المر جح أن السبب الرئيسي الذي جعل المتكلمين اللإسبان والصييين 
يتعاملون مع الكلمات الإنجليزية يطريقة ختلفة هو نهم يستخدمون استراتيجيات 
العالجة التي تعلموها في لغاتهم الأصكة. 


الحم ۹4د 


ّل إدراك الكلمات عموما المشكلة الرئيسية قي فهم الكلام التعابع » كما 
ذگرنا سابقا. فإذا لم درك الكلمات بشكلي صحيح: > فمن غير الحشمل » بالتالي» أن 
يكون المستمع قادرا علی عمدید معنی الخطاب. قأن تكون قادرا على فهم الكلمات 
بصورة كافية في وقت متابعة الحوار مهم صعبة في اللغة الثانية » تعطلب عادة عملا 
شاقا مع اللغة. | 
وحتى بين المتكلمين المؤهلين في لخة ماء فان الاعتبارات الحجمية عادة ما يكوك 
لہا اليد الطولى في تفسير تدفق حوار ما. وعادة ما يحلل الباحثون» في نظرهم إلى حوار 
ماء التسسخة المكتوبة من ذلك الحوار. ويعطي هذا غالا صورءً غير واقعة» كما لاحظ 
لينل (١۹۸١م)ء‏ لا يجب أن يقعله المشاركون في الموار. فحن نستطيم أن نقرآ النسخة 
اللكتوبة بأي ترتيب» حيث نرجع إلى الخلف عندما يكون ذلك مساعدا ننا على القيم. 
وبعطي هذا كذلك» ائطباعا عن الكمال الدلاليٌ أكثر بكثير غا بحدث عادة في الكلام 
الحابع الواقعي. قالمشاركون في حوار ما لا يستطيعون أن يحتفظو! بكل شيء في 
الذاكرةء إد يلون غالبا إلى سماتي عحدودة في الحوار. فحلى سبيل الالء تعتمد 
الاستجابات عادة على كلمة معبّنةء أو مجموعة من الكلمات التي قالما المشارك في 
الحوار. ولأن الكلام يُخطط لهء خاصة قبل أن ينتهي الحاور الآخرء فغالبآً ما تكون 
الكلمات في كلام الحاور مهمة جدا. انظر إلى القطعة الآتبة من مقابلة» حيث أخذ هذا 
المثال من كتابي تعليمي لتعلمي الاإتجليزية لخة ثائية. 
اجاور : فيما يتعلق بالهن» كتر من الوظائف التي بتخرط فيها الناس هي 
نوغ من المهن التي تستمر مدى الحياة. ماذا عن كرة القاعدة؟ هل 
هي مهنة كاملة مدی اليا ؟ 
كورنت: لقد كان - آه ... أعتي؛ لقد كان ... لقد كانت كرة القاعدة حياتي 
حت الآن؛ ... أنت تعرف. أعني » أنا أعرف يوما ما- ريا يكون 
غدا - سوف أكون خارجها. 


العاور: 


اكاب اللغة اللائة ١‏ محلم عيام 


ونکن کم تستطیع آن تنوقع آن ... آن تلعب ؛ دعتا تق پنشاط ؟ 


3 سستا: أعتقد أن - بالطبع ء آنا - قد و ضمت أهداقا: وقد أجرت 


هدق الأول» الذي كان أن أصل إلى الدرري الكبير. والآنء هدق 
التالي أن أستمر لأريع سنوات قادمة ... ثم أتقاعد. وبع ذللك؛ 


ولكن كم سدة تستطيع أن تتوقع أن تلعب» وآنت غترف: 
رة 


إنه ... إنه صع- أنا آلب رامياً ومن اصعب : کوني رامياًء أن 
أقول واقعيًا كم سنةٌ ... لأنك لا تعرف آبدا إذا ما ستحدث إصابة 
فى ذراعك » إذا ما كانت الأمور ستكون قي صالحاك أو ما ... ماذا 
ستكون المشكلة. لكن آه ... كوني رامياء أظنٌ ثروة - آنا عمري 
4 سنة الآنء وهذا هو عامي السادس- وذروة الوقت لأي رام 


هي ۲۷ إلى ۳۰. (کورنیلیوس الاه ۱۹۸۱م؛ ص ۱۲۴). 


لقد شعر كل من المتكلمين الأصليين وغير الأصليين» في الفصول» أن كورنت 
كان إما فظا وغير متعاون أو لم يفهم الأسئلة. فحقيقة آن الحاور كان آكثر طلاقة وظل 
يسأل أسئلة تبدو صياغات عخلفة للسؤال نفسه ؛ ما يعرز الاعتقاد بآن التفسير القانوني 
لکل سؤال کان شیتا عثل : کم ستسشمز مهنتاف ف يی کرة القاعدة؟ 

وحتی إذا کان كورئت غير متعاون أو لم يفهم السؤال ء پيقى السوال قائما: 
ما الذى حفز إجاباته. نظ أن هذه الإجايات كاثت عفزة إلى درجة كبيرة بكلمات 
معينة ف سوال المحاور. فالسوال الأول يسال عن مهنة مدي الاة. فعادة عندما 
يسال شخص عمره ۲١‏ سنة عن مهتته فإننا توقع أنه سينظر إلى الأمام» لكن 
عندما يسال شخص عمره ۷٠١‏ سئة » قإنذا نتوقع أن النظرة ستكون إلى الوراء. وقد 


لمجم 1 


کان کورنت بوضوح بنظر إلى الوراء وأخبر محاوره آن كرة القاعدة كانت بالفعل 
مهنته مدی الخحياة. فهو غالبا بدأ يلعب عندما کان عمره ۵ أو ٦‏ سنوات. ويتجاهل 
هذا الجواب بع المعلومات التي وردت في السؤالء لكنه يتوجه مباشّرة إلى 
الخلمات ميه مدي اة 

أما في الإجابة الثائية » فقد أجاب كورنت بشكل رئيسي عن الكلمة تتوقع كما 
شوق من تلعب. وتوقعات كورتت بالكاد تعتمد على ظنون غير مشوقة» فهو لديه 
أهداف يريد أن يحتقهاء كما لديه توقعات معينة حول مدى النجاح الذي من احمل 
آن يصل إليه. فهو ر اجاور عن أحدافهء لكنه حدر من آن بذكر مدى ثقته في أن 
يصل إلى الأهداف الثي لم جعققها بعد. 

أما في الإجابة الثالشةء يعطي كورنت الجواب الذي يريده الحاور. ورعا 
اکتشف أن ذلاف کان الہدف طوال الوقت. أو رعا نظر إلى هذا على أنه سؤال كر 
وضوحا بصفته ختلفا اختلافا حقيقَيًا عن السؤالين الأرّلين. كان هدفنا أن نرى أن 
كل إجابة في هذا الحوار الذي يبدو وكأنه غير طبيعي مدقوعة بالعناصر العجميّة 
المهمة قي السؤال السابق. 

إن كورنت وانحاور كلاهما متكلمان أصايان بالإنجليزية. ويكن أن يكون الحوار 
أكثر شما لو أن المستمع غير الأصلي فر كلمة خطاء واستعمل تلك الكلمة الغسرة خطا 
على أتها الكلمة الرئيسية التي يبثي عليها إجابه. ولسوء الحظ فليس هناك دراسات كافية 
انعرف كيف بتر الإدراك المحجمي على خطاب التكلمين غير الأصايين. 
,£ ,4۳( صغ Ward Formation lali‏ 

تحضمّن معرفة المعجم أيضا معرفة كيف تربط بين العتاصر لتخرج بعتاصر 
معجميّة جديدة. وأهمية صياغة الكلمات تختلف من لخة إلى أخرى؛ فصياغة 
الكلمات أف أهمية بكثير في الانجليزية منها في كثير من اللات الأخرى. ولاحظ 


اتساب اللحة الثانية - مقاعد عاد 


1 
هاتکامر ٤۲‏ اده (۱۹۸۹م) أن التركية تحتوي على صريف اشتقاقي أكثر إتتاجيّة غا 
يوجد في الإنجليزية ؛ ما يسمح لہا بن تصوغ كلما أكثر من خلال الصرف. والوضم 
أكثر إفراطاً في لغة مثل الإسكيمو» أو في لغ فيها دمح فعلي واسعي» مشل الشوكشي 
##طدا). في الشوكشي؛ على سيبل المثال : صاخ أفعال معناها 'صيد الخبتان" 
"to reldeer hunt êl jl Je’ g «to walms hunt “ akklt Se’ gs whale hunt‏ من 
الكلمات التي تعني 'صيد"ء وأالموت"ء والفقمة ء والرنة. 

وهناك عامل آخر ينبغي أن لنشيرإليه حول صياغة الكلمات في الو نجليزية 
يمل في أن كثيرا من الكلمات المعقدة في الإنجليزية مأخوذة من اللاثينية واليونانية. 
والمتكلم الإنجليزي العادي غير مطلع على كيفية صياغة هذه الكلمات. أما قي 
الالانية فالوضم غختلف : فالكلمة الألانية ها ءده# التي تعني ‏ هيدروجين ؛ 
وتترجم آجزاؤها بالأتي (ميدري تعني لاء » وهي #۲ععه۴ في الألانية؛ رجي تعني 
مادة أو عاك فق الألاتية). فالتكلم الألماني ء بالالي » آقرب إلى أن يتحرف على 
عملية صسياغة الكلسات ل اهمده عا يكون عليه المتكلم الإنجليزي في 
موص ا. وقد نتوقع آن يكون الحكلمون الألان أكثر حساسيّة لعمليات صياغة 
الكلمات عموما في تعلّم اللفة الثانية أيضاً. 

كما استکشفت أولشتاين (1۹۸۷ءم) تطور عمليات صياغة الكلمات لدى 
متعلمين للعبرية. وقد اهتحت باستعمال كلمات جديدة من وجهتي نظر الإنتاج 
والتفسير. وأظهر التعلمون» في أنشطة الإنحاج؛ تق دما نحو نماذج اللفة البدف. 
فالتكلمون الأصليونء مثلاء عيلون إلى إعطاء كلماتي منكرة ف التشاطات بنسبة ۷٤‏ 
من الوقت ؛ أما متعلمو المستوي المحقدم فالنسية لديهم 71۷٨ء‏ ومتعلمو المستوى المتوسط 
۹4 وبالإضافة إلى ذلك » فعندما يبتكر متعلمو المستوى التوسط ؛ بستخدمون آلياث 
مختلفة عن تلك التي يستخدمها كل من طلاب الستوى التقدم والمتكلمين الأصليين. 


iF المجم‎ 


ويعتمد طلاب الستوى التوسط على اللواحق فقط طول الوقت» مركزين عليها في 
صغوفهم اللغوية بصفتها الوسيلة الرثيسيّة لصياغة كلما جديدة. وقد استعمل كل من 
طلاب الستوى الحقدم والتكلمين الأصليين وسائل منوعة أكثر لصياغة كلمات جديدة. 
وكانوا أكثر استعمالاً مزواجة الكلمات ء والنحتء وتخيير ا لجذور عا كان يفعله متعلمو 
المستوى التوسط. ولكن ف تشاط التفسير» وهو نشاط تطلب من التعلمين أن يعينوا 
معلر ما لكلمات جديدة» لم يود أي من جموعتي التعلمين مشل التكلمين الأصليين. 
ففي هذا التشاط ء طلب سن الحعلمين أن يقرو كلمات خارج سياقها. وتفعرض عدم 
القدرة على تفسير كلمات بآسلوب شبيه بالأصلي » حتى من أولحك الذين يتجون 
كلما مل التكلمين الأصايينء أنه حتى التكلمون في مستوى متقدم مقيدون إلى درجةٍ 
عالية بالسياق ف استعمالہم للغة الثانية. 


0۴,٤, ٤(‏ تركيب الكلمات» رالتضام والأسلوب 
Word Combinations, Colloeations, and Phraseolgy‏ 
يقر كير من اللغويين شيا متوسطا بين التركيب والمعجم. قالوحدات الأصغر 
من ا لحمل لديها بنية غير قابلة للشرح بتاءً على فة تركيبية خالصة. ففي أحد الجوانب: 
هناك تعبيرات امطلاحية صنل منل اعاعبط م عا مات » وبني متعددة الكلمات 
تد على معني معن ومقّل بكلمات مفردة في لخات كثيرة: مثل انمز اتر 
زنبور" وعلم الإملاء الإنجليزي» في الواح » ليس داثماً مؤشّرا جيدأ على أوضاع 
الکلمات. فكلمات مثل cMetch-bax « Matehbox‏ و mutch hok‏ ع آغواد اقاب کل 
كماباتها الإملائية صسحيحة. وعلى المتعلمين أن يتعلموا هذه الوحدات المخمددة 
الکلمات بصفتها كلا متكاملا. وربا يخطي الخعلموث؛ بالطبع؛ في موقفو إدراكي : 


(1) رةو صفها صاب اللات بأتها ذباب لسّاع۔ انظر لسان العربء هادة (الزبور)؛ واتظر يتا 
المور د : اة باع وما بعدها, (الخرجم) 


1£ اتساب اللقة الخاتنة: سقفعة عامة 


فينف سرون العبارات القيّدة كالتي مرت معاالآن كلمة كلمة. ولن يكرن للتفسير 
الحاصل بهذ الطريقة عسوما أي معنى في سياقه. 

وهناك جموعة أكثر تشويقا من الأمشلة تتضمن عباراث مل #عه٣ة‏ › انارت 
اپار green wih envy‏ سود اچاد ee‏ هة عم . وغادة ما تو صف شاه 
العبارات تحت مصطلحات مثل التضام ؛ أو تركيب الكلمات » أو الأسلوب. 

وأحد العوامل المهمة الخعلقة بتر كيب هته الكلمات آنها ليست حرة غاما. 
فهناك ؛ في الواقع» قيودً إحصائية قوية حول ظهورها معا؛ كما يظهر في اختبارات ملء 
الفراغات. تأمل في الكلمات التي يكن أن تختار في الفراغات الآتية : 

Irn afraid | have some Tewa. 

آخشی آنه لدي آخبار 

she looked out the window and breathed a sigh. 

نظرّت من اللافذة ونعّت تنهيدة 

I wonder whal's wrong. She's beea iı there a time. 

أتساءل ما اللنطاً. لقد كانت عناك ف وقت 

He's very shıktbom. He's had a #ill cyver since hê was a baby. 

إثه عنيد جدا. لقد كانت لدبه إرادة مذ أن كان طفلا. 

1 know at's true a& a rule, but tis may be an exçephon. 

أعرف أن ذلك صحیح کونه قانونا ؛ لکن ریما یکوت هذا استشناء. 

وقد افترضت آکماتو فا ۷aماوس‏ اھ (۹۹۷4م: ص ٤‏ ۲ باه 

يظهر أن تركيب الكلمات أصيح "حرا" معتى آنه لا توجد آي قيود مغروضة عليه ء وذلك 

ققط عتدما تتركب الكلمات عن طريق متكلمين مدصي أو "خباليين" غير مكتفين باعادة 

إتتاج التحقيدات الو جودة قعلیا۔ ویر گب الكلمات صرية أناس يناضلون فقط من أجل 

التجديد والأسالة. نحن نجد ت ركيب الكلمات الذي يكوت حرا حقا ق الروايات أو 

أتواغٍ أخرى من الكلام أو الكنابة الباليين. 

ويْسّب تر كيب الكلمات هذا مشاكل خاصة للمتعلمين. فقد اغخرطت 
أكماتوفا تفسها في نشاط ف تدريس تركيب الكلمات الإنجليزية لمتكلمين أصليين 


العجم :2 


تكلمون الروسية. ولكن رها لا يكوث اتدل التعليمي الباشر أكثر الطرف نأثيرا ني 
امتعلمين ليكتسبوا كلمات فرديّة وكلمات مركبة . فقد أفترض أن أفضل طريقة لتعلم 
لمجم أن تألف مدى عريضا من التصوص (بيكرء ١1۹۹ءم).‏ وقد كان الاهتمام 
قليلاً نسبيًا بهذه المشاكل ف تعلّم اللات الثانية » إذ ذگر میرا (۱۹۸۳م» 1۹۸۷ م) في 
مصادره ومراجعه حول المفردات بث لخ ثائية أريعة مصادر فققط عن الضام : 
آلکساندر Aner‏ (۹۸۲م)ء ویینوت 01ا8 : وکورنیو بوت (1۹۸0م): 
وېراون (٤۱۹۷م)ء‏ وکووي Cowie‏ 1۹۷۸(7 م). وقد عالحت عذه الدراسات المشكلة 
التعلبميّة فقط› ولم بناقش آي متها كبف يكتسب الحعلمون القدرة قي تركيب 
الكلمات وتضامها. 

ويْضطرّ النعلمون غالبا أن يكون مبدعين في تركيب كلماتهم» وتكون التتيجة 
أنهم يصبحون عرضة لسوء الفهم. تأمل امال الآني : من الرادفات الشائعة لكلمة 
امعد عع الکلمتان امنطعه مم و امنعصنەم مء تم تأمل الآن الغروق بين ا لحمل الآتية : 

The Detroit Free Press ik a İoçal paper. (¥, 1 + 

مطبعة دیرو يت ارد جريدة محلية. 

The Defmît Free Press is a parochial paper. {1T , 1 1) 

The Pefroit Free Press iB a provitetial paper. (1, 17)‏ 
إن أول هذه الأوصاف تف سير لشيء واقع فعبلاء بينما تتضمن الجملتان 
الأخريان أوصافا ازدراثية حول نوعية الحريدة. فلو استعمل التعلم والحدة من الصفتين 
الآخرتین را قاجا بسماع اعتراض حاوره: إذا كان ذلك اهاور يعتقد أن الريدة 
دة إلى حدما فعندما نسمع شيئاً غير عادي» تفعرض أن لدى المتكلم سييا وجيها 
ليقول أشياء حول هذه المسألة غير العاديّة. والمشكلة بالنسبة للمتعلم آنه يتعلم ألا 

يكون مبدعا ويلتزم بتركيب الكلمات القياسي. 


٦ء1‏ اكتساب اللغة الثاتية: مقدية عامة 


Coelho RW (11,0) 

لقد أظهرنا فى هنا الفصل أهمية للجم و تعقيداته. وبس هله التعقیدات؛ 
كانت الأجحاث ق العجم ودوره في اكتساب اللغات الثائية أقل غا تستحقه تلك 
و ” 
الأهمية. وتعد هذه النطقة إحدي أصعب الناطى التي اول التعلمون أن يتسوغا 
باي درجة من النجاح۔ وسنريط في القصل الأخير النتائج التي عرضناها خلال هذا 
الكتاب. كما سنناقش بعض الطرق التي يكن لوجهات النظر التنوعة » التي عرص اها 

في اكتساب اللات الثانية ؛ أن تتكامل فبها. 
افر احاات تقر ءات إضlفة Suggestions for Additional Reading‏ 
Focuabulary and kaınguage teaching. Roald Carter & Michael McCarthy (eds.}.‏ 
Longman (IE).‏ 
Sirol langage vocabulary aegukaifior James Coady & Thomas Huckin.‏ 
Cambtidge nivetslly Press (1997).‏ 
WFarlirg wih words: 4f fruhte to teaching arf famine vocabulary. Ruth ams &‏ 
Stuart Redman. Cambridge University Presa (1938.‏ 
Focabulary in a second ianguage fFols. I-23) Paul Meara (Ed} Cenlre for‏ 
mfoarmahwn on Language Teaching and Research {IFET JPET.‏ 
Language acquisitica. Special issue of Second Langmıgt Research, ÎÎ. Paul Meara‏ 
{Ed.j. (1995).‏ 
Focabulary in fantgiage teqgching. Norbert Schmit Lambnidge University Press‏ 
fA HY,‏ 
Facabulary: Description acquisition and pedagogy. Morben Schmitt & Micbael‏ 
Licwarthy, Lambndge University Press (1997),‏ 
Irncidênlal LZ vocabulaty acquisition: Theory, current tesearch, and instructional‏ 
implicatinns. Speçial iaue of Shufies im Secmd Language Acguisinon, 2F,‏ 
Marjorie Wesche & Sima Paribakht (Eds, ] {1999},‏ 


Points for Discussion ةةړقاinأل قضایا‎ 


nm 


المسائل ۲۱۲و ۲,۳) من جاس وسوراس وسلیتکر (۹۹۹۹ءم) متعلة 
الفصل . 

١‏ - لقد لاحطنا في هذا الفصل أن موذج ليفلت حورل إنعاح الكلام في الشكل 
رقم(,۱۳) كان مقصودا منه معلومات لغوية من لغاتي أولى متعددة. ما الآثار التي 
من أن تكون لذا النموذح على إتاح الكلام في اللغة الثانية ؟ ما جوانب استعمال 


Jk 


بهذا 


المعجم 1¥ 


اللغة الثانية التي ريما لا بستطيع النموذج تفسيرها؟ هل يكن لانموذح آن يستوعب 
النقل من اللغة الأصلية مثلا؟ 

1- عند مناقشة الخوار بين كورنت وحاوره ء لاحظنا أن الإجابات التي أعطاها 
کورنت كانت تجفزها كلمات مهمّة في أسثلة الحاور. تأمل مرة أخرى الحوار الذي 
عرض في الفصل ٠١‏ بين متكلم أصلي ومتكلم غير أصلي يناقشان فيه شراء جهاز 
تلفاز. حال هذا الحوار من وجهة نظر فهم الكلمة الهِمّة في جاتب كل من المتكلم 
الأصلى والتكلم غير الأصلي. 

-٣‏ ينطق التكلمون غير الأصليين بالإنجليزية عادة جملا مثل الآية: تمہ ؟ 
ride home from the party‏ ت استاج توص ال ىالبيت من الحغلة . ما الغريب فى هذه 
الحملة؟ لاذا تعتقد آن هذا التوع من الأخطاء جعدث؟ 

٤‏ - أرط أمثلة على التعقيدات المحجمية عن الإانجليزية أو هن لغة أخرى 
تعرفهاء ثم خمن ما صعوبات التعلم التي يكن أن تظهر. 

#- المعلومات اللخوية الآتية من طلاب يتعلمون الإغجليزية لفة ثانية في الستوي 
المتوسط في برنامج دراسي مكلف. والطلاب من جموعة متنوعة من اللغات الأصلية. 
والجزء ١‏ من معلوعات لخوية شفهية » ما الجزء‌ان ۲ و٣‏ فمن مقالات إنشائية. 


١ ارزع‎ 
{1} I bad ont fiscuss with Tiy brother. 
fA) You bave a busiûess relafionr [relatiqnship). 
{3} You pet bappy very easy. 
{4j There will be two child 
{3} You say he's a science. 
{û} Ye bave to think ataut Franklin, the science, 
{FT} She baš ã gûod chance Lo fife. 
{8} Maybe they don't firish their educated. 


آ) كيف تختلف الصيغ المكتوبة باط الئل عن الاستممال في الإجلزية القصحى ؟ 
ب) هل هتاك علاقة متوقعة منتظمة بين صيغ التعلم هذه والاستعال القصيم؟ 


1A‏ اكتساب الاحة الللاية ؟ مقامة عيام 


۲ اجیرء‎ 
(1) Actually such behaves lead mostly tû misunderstanding. 
(2) The people give presents to ihey friend ated their family, 
(3) Some people didn't belief this was a better way. 
[4) No matter how gifFer in age between us, 
{3) DyfFer from other parents iû tiy country, they never told us what we 
must study. 
{6} Taught me how 10 choose the more givaniages valqes, 
{7J This 1s a strange but interes! continent. 
{8} The riost advantage Way. 


ج) ركز على الكلمات المكتوية بالخط الائل في كل جملة. حاول أن تستخلص 
تعميماً وتفسيرا للنماذج التي تجدها. 
د) هل التعميم الذي خرجت يه متوافق مع التعميم الي وجدته في اجزء 41 


۳ اجر ء‎ 
{I} Soccer 18 the most common sporting. 
{2j America refused continual supported our military request, 
{3) When he was 7 years old, bce went schooling, 
{4) Abou lwo hours driving tûstfernr fram Chicago. 
{3} After finished my college studied, I went to my country. 
{6} Dêçtors have the right to removed ît fram lim. 
(TF There 1s a night for asleep. 
(3} Moreover il tay lead tr confliciing. 
(3j [am nat szoing to get matnitd when T wil] gFrağuation tbe school. 


ه) حاول أن تستخلص تعميماً في اللغة البينية ريا يعلل للصيغ الكتوبة با خط 
المائل. كيف كن آن تفسره؟ 

و) هل يعر هذا التعميم التعميم السابق الذي خرجت به حول الجزءين ١‏ و۲؟ 
إذا کان كذلك » فکیقی؟ 

ز) بالنظر إلى المعلومات اللغوية الي قدمت في الأجزاء الثلاثة قي هذه 
اللشكلة » ما الإستراتيجية /الإستراتيجيات التي خرج بها هؤلاء امتعلمون فيما 
يتعلق باستعمال المعجم؟ 


اشسجم 14 


1- العلومات اللغوية تي هذه الشكلة من مصادر مكتوبة وشفهية. واللغة 
الاأصلية هي الهريية. 


اجر ء 1 

(1j You eat a cabbage rol] cre timê. 

(2) 1 need my hair to be fall. 

(3) I hope to becotat bigger than this age. 

4} Close ıe television. 

(3) Anû imağgiüe tbat kid ûf people graduate eEYETY nIght from the bars. 

(êj You have batd titie ta collecting your MONEY. 

(TJ So, when I like to park my çar, there is Lo place to ptt if, and how 
many ticker Î look. 

(Bj 1 did not fînî my money IR the street, 

(Yj This "sambousa" is not sweet or pastry, It's main course. (10) If I 

will not fallow from Ffrsr, 1 will not uoderstand. 

(1L} [f you appreciale FOUF MODEY, FOU won't buy American cat. 

(12) lf you appreciate your Money, ¥ou won't buy American car. You'll 
pêy expengire. 


أ) صيف (جملة جملة) ما يفعله هولاء التعلمون فيما يتعلّق جعاني الكلمات 

ب) خذ المعلومات اللغوية جملة جملة ثم أعط تفسيرا لكل منها. 

ج) ما تعميمات اللغة البينية التي يكن أن تفسر هذه المعلومات اللغوية؟ أعط 
تيريرا لاتجاك. ثم ما الإستراتيجية العامة التي تبتاها هزلاء المتعلمون قي اتساب 
معاني الكلمات الل جايزية؟ 


۲ ار‎ 
فيما يلي المعاني المقصودة للجمل الي وردت قي المرء - وهي الحاني التي‎ 
ميرت عند إعادة عرض بعض المقاطع في اللة الأصلية.‎ 
{1} You ate a cabbage roll once. 
{EJ J want my hair to be long. 
{3} 1 am locking forward to the day when my children wil] be oldet. 
i4} Turn off the television, 
{3} And imagîne the kind of peûple who wıll Îeave the bar every ight. 


{î} You haye a hard time earnIng your Money. 
{¥} Because there are not enough parking spaces, I get a lat of tickels. 


11 اتساب اللغة الثاية ١‏ دة عيلمة 


(8} Money doesn't grow on trees. 
(F} The "sambousa"” is not a dessert. It's a rain course, 


(10j IFT don't follow the lectures frotn the beginning, I won't 
understand. 


{11} (and LZ} If you value yout rmnoney, you won't buy anı American car. 
Tou will pay a lot of ttonty if you do. 


د) قارن تفسيراتك في الحزء ١‏ مع تلك التي قَدّمت في ا جزء ۲. ما الفروق التي 
تجدها؟ ما الذى تفترضه هذه الفروق حول الحكلمين الأصايين عند التفسير؟ 

ها هل توتر نتائج مقارنتك» أو ثُغير؛ تعميماتك في اللخة البيئية السابقة؟ إِذا 
کان ذلك کنللف. کیف ولاذا؟ 

۷- بعد تعلملك كلمة جديدة نعتقد أنك لم تسمعها من قبل › تيدأ في الظهور 
مرارا فى سياقات كتابية وشفهية. كيق تسر هذه الظاهرة؟ هل أصيحت هته الكلمة 
تعمل بتکرار آکبرء أم أن المتعلم أدرك وجودها؟ هل هذا الوضع مختص بسياق اللغة 
الثانية فقط » أم هل يدث في لغة المرء الأصلية أيضا؟ 


(فهن ( رابع حشر 


فظرة تكاملية في اكتساب اللغات الثانية 
AN INTEGRATED VIEW OF SECOND‏ 
LANGUAGE ACQUISITION‏ 


٤, (‏ تکامل االات افر ية ھbarea An Integration of Sa‏ 
إن تعلّم لغة ثانيةء كما بات واضحا من خلال هذا الكتاب» جه متعدد الوجوه. ولكي 
تفهم هذه الظاهرة تماما » بحب علينا أن ننظر في ما تتعلمه وما لا تتعلمه » بالإضافة إلى 
السياقات التي يدث فيها التعلم وعدم التعلّم. وتقصد بعدم التعلم التأثيرات التنوّعة 
على عملية التعلم > التي هي بؤرة المركز في معظم ما جاء في ها الكتاب. فقد شرحنا في 
الفصلين ٣‏ وه كيف تلعب اللغة الأصلية دورا مهما قي التعلم. وناقشنا في الفصل ١‏ دور 
العا ميات اللغوية فى اكتساب اللغات الثانبة » كما ناقشنا آيضا اكتساب نظام الأصوات 
بالإضافة إلى تظام الحهة والزسن. كما عرضنا في الفصل ۷ بعض البادئ المرتيطة بالنحو 
العاليّء وأظهرنا مركزيتها في فهم اكساب اللغات الثائية» ولاحظنا أيضا أنها لا تسر 
سوي جزء من الظاهرة المعقدة قي اكتساب اللغات الثانية. ثم ناقشنا قي الفصل ۸ ثلاث 
طرق لتفسير اتساب اللغات الثائية : عن خلال المبادئ المرتبطة بنمودج الرقابةء وتمودج 
التنافس ؛ والارتباطية. كما تأملتا في الفصل 4 في دور السياق الاجتماعي والخطابي ي 
اكتساب اللغات الثانية. أما في الفصل ٠٠١‏ فقد عرضتا مقاعيم المدخل ء والفاعل : 
والمخرج» كما شرحنا كيف ترتبط هذه الآفكار بالاكتساب نفسه۔ وتارل الفصل ٠١‏ 
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كيف آن التعليمات في قاعة الدرس تؤكر (آو لا تؤثر) في تعلم اللغات الثانية. وعالح 
الفصل 1 العوامل غير اللغوية الداخلة ف اكشساب اللات الثانية ؛ بينما ركز القصل 
۴ على أهمية الىجم. 

كل هذه الاتجاهات في الاكتساب جوهرية في التعامل مع جزم مما بحدث في تعلم 
اللفات الثانية. ولكن لا عكن ألأي واحار متها وحده أن يعطي صورة كاملة عن هذه 
الظاهرة. لذلك سنقدم نغودجا يوضح الواقع التي تناسب مختلف الأجزاء التي نوقشت 
خلال هذا الكتابء وكبف يرتبط كل منها بصورة أكبر بالاكتساب. وسننظر في هذا 
الفصل الأخير في ما بجحب على المتعلم أن يفعله ليحرل المدخل إلى مُخرج؛ إذ هناك 
خمس مراحل في هله العملية : (أ) المدخل المدرك» (ب) المدخل المغهوم؛ (ب) 
الحاصل» (د) التكامل» (ه) الخرج. وستعال كلا من هذه المستويات» ثم نتوسّع في 
العوامل التي تتوسط بين مستوى وأخر."" 

فهناك جدال ريسي ؛ كما سيق أن ذكرنا في الفصل ۷ء في البحث في اكتساب اللفة 
(الأرلى والتانية) يتساءل عما إذا كانت الفطرة أفضل وسيلة لوصف اللا كتساب. وتقول 
إحدى وجهات النظر إن الطفل يبدأ نشاط التعلّم بنحو عاي يسمح له بأن يبنيٰ غو لته 
الأصلية على أساس معلومات لغوية حدودة. بينما ترى وجهة نظر أخري أن اكساب 
اللغة هو شكل من أشكال التفاعل الاجتماعي (ويتج عنه) (القصل ( 

ويركز البحث في إطار الاتجاء الأول على طبيعة النحر العالمي (انظر الفصل ۷). 
فالعاملون ضمن هذا الإطار يتخذون من التوصيغات اللغوية للنحو الا ليحوتهم. 
وهم بذلك يقحرضون وجود المتكلم- المستمع الثاليء ويدعون أنه كي نفهم القيود 
الشكلية على اللغة : تاج إلى عزل ذلك النظام اللوي » وسبرآغواره بذاته ولذاته 
دون تأثيرات خارجية (اجتماعية مثلاً). والسؤال الذي يُسأل دائماًء فيما يتعلن 


lategrating Restarth Areas: A Framework fr Saumd Lmguage* يتمد معظم هذا الفصل على مغ‎ ) 


وال" "تاعطق اليحث التكاملي : إطار لدراسات اللغات الثائية' ب جاسى (۹44۸م آ). 


تظرة تخاملة قى اكاب اللفات الثامية 1F‏ 


بأكتساب اللغة الثائية » هو: ما دور النحو العاي في أكتساب الراشدين اللغة الثانية؟ 
هل النحو العاليٌ (الذي يفترض أنه متاح للأطفال الذين يكتسبون اللغة الآولى) متاح 
للراشدين الذين يتعلمون لخة ثانية ؟ 

أما من وجهة نظر التغاعل الاجتماعي» فقد جادل الباحثون بعدم إمكانية الفصل 
بين اللغة والتفاعل الاجتماعي دون أن تكون النئيجة صورة مشوّهة لتطور المهارات 
التفاعلية واللخوية (القصل .)١١‏ فيكون التطور اعرف واللغوي » من وجهة النظر عذه؛ 
مثداخلا ف السياق بعمق » يث يكن آن يفهم تطوّر الثركيب» على سيل الغال» فقط 
إذا استكشف الرء كيف يتفاعل التركيب مع جوانب اللغة الأخرى التعلقة به. 

وقد أتجت هذه المواقف العضادة تطور تقاليد جحثية ختلفة نتيجة للاستلة 
المختلفة التي كانت تُطرح. وخلق هذاء من حين إلى آخر» وجهات نظر متصارعة 
حول أفضل' طريق لمع العلومات اللغوية و/آو حول الأسكلة الصحيحة التي 
ينبي طرحها (اتظر القصل .)١‏ فعندما ترتبط طرق جمع المادة اللغوية وأسئلة البحث 
کلا هما بإطارات البحث ستكون مقارنة قيمة كل منها قل فائدة بكثير مالو تساء ءل 

كيف ترتبط أسثلة البحث المتنوعة ونتائح الأجاث ببعضها البعض. 

ویعرض الشکل رقم( ۱ رو ر ر 
سنناقشه قي هتا الفصل. وستبداً بالإشارة إلى أعلى الُخْطّط إذمن الواصح 
المدخل؛ من آی وع ضروري کي حدث الا کاب أمامانوع المدخل الضروري 
فهذا أقل وضوحا. غهل » على سبيل الحالء ب آن يتمدّل (القفصل ۰٠)؟‏ وإذا كان 
الجواب لاء فهل هناك طرق أخری یکن أن نتحكم به أو نحجّمه؟ وإذا كان الأمر 
كذلك؛ فما تلك الطرق؟ هلل يكن أن يأتي الدخل من زملاء المخعلمين أو أن 
التعلمين يلتفخون فقط إلى الدخل الصادر عا يُسمى عثلي السلطة مشل المدرسين أو 
المتكلمين اللأصايين؟"" وحالما يصقي المتعلم يعض الدخل. ٠‏ ماذا عدث بعد ذلك؟ 


() انظر بسبي(1۹۸ء) للاطلاع على نقاش مكتف حول دور أثواع المدخل ومصادرء المختلفة. 


E:‏ ااب اللعة التابة - مقفمة اة 


سنتامل بالمراحل الخمس التي تدخل في التحول من المدخل إلى الملخرج: المدخل 


الشكل رفم( .)١ ۲,١‏ رذج لا "شدساب اللغة اللانية. 


(المصدر مي: 
"IntegrFalimg regearch artaz: A Tramework Tor seta language std" by 5. ak, 1H, Applied‏ 
يع ياطت .19-217 ,9 ,صخدعة 


Appereeived pat كردئÛl‎ Jit (4 €, 1,4)‏ 
الأمر الأول الذي نلاحظه هنا هو أن المتعلمين بتعرضون إلى جسد كامل من 
معلومات اللغة الثائية. ويعرق هذا بالمدخل؛ الذي نوقشت خصائصه بالفصیل بي 
الفصل .٠١‏ وهناك حقبقة مستقرة عن اكتساب اللغة الثانية تتلخْص في أذ ليس كل 
شيء يسمعه /يقرؤ؛ العلمون يستعمل أثناء صياغتهم لتحو اللخة الثانية الخاص بهم. 
فبعض المعلومات اللغوية ترشح إلى المتعلمين وبعضها لا يرشح. وما يهم به البحثٺ في 

اكتساب اثلغة الثانية حدود ما يُرشح للمتعلمين وما الذي جحدد تلك الحدود. 

فالمرحلة الأولى من الدخل المنتفع به تدعى الدخل الدرك. والادراك هو عملية 
نهم تجري عن طريق ملاحظة صفات الشيءبشكل متجددء ولہذه العملية علاقة 
با لخبرات السابقة. معني آخرء قدخل اخيرات السايقة في اختيار ما كن آن يسعى 
الاذة ا اة . والإدراك فعلٌ معرق داخلى ء يعرف مدي علاقة صيغة لغوية بشي 
من المعرفة السابقة. وکن أن نفكر في الإدراك على آنه آلة وة تخبرنا أي الوسائط 
نوها عناپتنا فی تحليل معلومات اللخة الثانية : أي آنها آلة أوتيّة عضر المدخل لتحليل 
إضاق. وما يلاحظ » أو يثرلد» بتفاعل بالتالي مع آلية الإيضاح التي تحاول أن تقسّم 
تجرى الكلام إلى وحدات ذات معت للمتعلم. فالدخل المدرك» إذنء هو ذلك الجزء 
من اللغة الذى يلاحظه المتعلم بطريقة ما يسبب بعض سماته الخاصة. 

ولكن اذا يلاحظ متعلم ما بمض جوانب اللغةء بينما لا يلاحظ بمضها 
الآخر؟ ما العوامل الوسيطة قي المرحلة الأولية؟ ولنضع ذلك بشكل تلف ها 
العوامل التي تعمل مُرشحات للمدخل؟ هناك عدذ من العرامل» ستناقش بعضها في 
هذا الفصل. 

يعد الشيوع أحد المرامل الواضحة؛ وهو مهم في طرق الاكتساب غالباً. فإذا 
نكرّرشيءَ ما في الدخل كثيراًء فالغالب أن المتعلمين سيلا-يظونه. وعلى الجانب 
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العلومات اللغوية فيها قد الست بشکل جید» رما يبرز نلمتعلّم شي غير عادي 
يسبب عدم شيوعه. فغي سياق معين على سبيل الخال؛ سياق مألوق للمتعلم » رجا 
تظهر كلمة أو عبار جديدة؛ ورا يلاحظ الحعلم هذه أو ثتلكء وتكون بالتالي مهيّئة 
۳ 2 

اتكامل نهائي في نظام التعلم." 

والعامل الثاني الذي يؤر في الإدراك هو ما وف يالعاطة. وتدخل ف هذه 
الفثة عوامل مثل المسافة الا جتماعيةء والمالة؛ والدافعية» والانجاء. وقد أظهرت أعمال 
كراشن هذه القضية ؛ ققد افترض أن الأفراد لديهيم ما سماه بالمصفاة الوجدائية (انظر 
القسمة ,۸,۳). وهناك تعليل آخر وضحه سكيومانء الذي ذكر أن المسافة الاجتماعية 
مهم في حرمان التعلم من ا لحصول على معلومات المدخل اللغوية. فإذا شعر المتعلم 
مساق نفسية أو اجتماعية من مجتمع اللغة البدف» فإن الدخل اللغوي لن يكون متاحا 
لذلك التعلم. ورا تكون هذه هي الخال » لأن المتعلم يبعد نفسه جسديا عن المتكلمين 
باللغة الہدف. وقد نوقشت هذه التأثيرات غير اللغوية بالفصيل في القصل .٠١‏ 

وهناك عامل ثالث؛ ربا يدد إا ما كانت المعلومات اللغوية مدركة أم لاء 
يتعلق بالعنى الواسع للارتباطات و العرفة السابقة » إذ يدخل في التعلم تكامل المعرفة 
الجديدة مع المعرفة السابقة. وجشاج المرء: بشكل مهم؛ نوعا من الملاذ لترسو عليه 
المعرفة الحديدة. والعرفة السابقة هي أحد العوامل التي دد إذا ما کان الدخل ذا معلى 
آم لا . وستفسر العرفة السابقة على تطاق واسع » إذ يكن أن ت تشضمن المعرفة باللغة 
الأصلية ؛ والمعرفة باللغات الأخرىء والمعرفة الحالة بائلغة الثانيةء والعرفة بالعالم؛ 
والعاليات اللغويةء وهلم جرًا. وكل هذه تلعب دورا في نجاح المتعلم في تفسير 


(۳) تعود هذه القضبة إلى الفكرة العامة حول البروز وإلى ما تتم علاحطته. فرعا يتحول البروز الصوثي ؛ على 
سل الثال » يسبب تبر اقلم ؛ إلى صيغة بلاحط بشكل أكبر من المقاطح غيرالميورة. 
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العلومات اللخوية ؛ أو في إضعاف ذلك النجاح » حيث تحدد فى النهاية إذا ما كان 
التعلم قادرا على الفهمء وما مستوى الفهم الذي محصل فعلا. ثم إن قضية كيفية 
ديد هذه العوامل للاكتساب فى النهاية كانت قضية مركزية بالتسية للبحث في 
الا كتساب على مدي العقد الماضي (انظر القصلين ۴ و 0). 

والعامل الأخير الذي سنذكره هنا هو ما يتعلق بالانتاء. هل ينثيه المتعلم؛ في 
نقطة معينة من الوقت» إلى الدخل؟ يكن أن يفكر المرء بأسبابٍ عديدة حول سبب 
عدم الائتباه تلمدخل. ويمكن أن يكون معظم هذه الأسباب ثانوية ولا تعلق باكتساب 
اللغة الثائية (ملا: الوم في القصل)ء وين أن يكون بعضها أساسيًا (مثلا: 
الاكشاف السابق بأن الدخل غير قابل للسيطرةء آو متطأبات النشاط جعل التركيز 
اعدد للانتياه صعبا أو مسستحبلا).“ ولكن لاذا الائتباه مهم؟ إنه مهم لأنه يسمح 
للمتعلم أن يلاحظ التناقط بين ما يعرغه عن اللخة الثانية وما ينتجه المتكلمون باللغة 
لثانية. فلو أن شخصاً أراد أن يعمل تعديلات في حو شخص ماء فيجب عليه أن 
يعرف أولا أن تغيبرا ما جب أن بحدث. فمعرفة أو استقبال تناقض ماء بالتالي» فز 
إعادة تعديل النحو. 

وليس المقصود من هذه الفغات (أي : الشيوعء والعاطفة ؛ والعرفة السابقة ء 
والائتباه) أن تكون مسنةلة بالضرورة. فريما يرتبط الانتباه» على سبيل الثال» أو 
يتر » بالتغيرات العاطفية. فإذا كانت رغبة المتعلم قليلة قي التعامل مع جتمع اللغة 
المدف» قربا جز كل الدخل» مهتم فقط جا هو ضروري لإجراء عمل تجاري» أو 


() سيجد المتعلمرن أنقهم ؛ في كثير من الحالات: منخرطين في حوار مع ملم أصلي د ويعرخون عن 
قبل أتهم سيفهمون أف القليل. ورجا لا يفعل التعلمون شيت إلا أن يفدمرا للمتكلم الأصلبي ترجيعا لي 
الح الادنى» لكي لا بظهروا آنيم غير مهشبين؛ ينما يتجاهلون في الوقت نقسه الحوار عاماء ورجا 
تكون هذه حال المتكام غير الأملي في الفصل ٠١‏ الذي تكلم عير الاقف حول سعر جهاز التلقاز 


المضي في حاجاته الضرورية خلال اليوم. والمتغيرات العاطفية؛ بالمخلء رما تار 
بالمعرقة السابقة. فيّفترض أن الذي مدد إنا ما كان المتعلم ميالا نحو اللغة البدف 
(الجتمع) آو غير ميال ؛ حو المعرفة اللغوية السابقة (رعا بحب التعلم صوت اللغة آو 
لاعّه؛ أو جد اللغخة صعبة على التعلم: أو لا مجدها كذلك) والخيرة السابقة مع 
متكلمين باللغة الدف. فالدور الهم ء بالتالي ء الرتط با لمعرفة والخبرة السابقتين» هو 
أنهما منشطتان للاتباء المنتقى. 

لقد عالم النقاش السابق بعض القضايا التي رها تحدد لاذا يلاحظ المعلم بمض 
الدخلء أو لاذا لا يلاحظه. ومناك أيضاً عوامل خاصة بائتفاعلات الحوارية مرتبطة بكيفية 
تشکبل المدخل عيٹ كن إدراكه. وتدخل هنا مغاهيم الناقشة وكلام الأجتبي: کما 
نوقشت في القصل ١١‏ وغختلف الناقشة والتعديل عن العوامل التي كرت سابقا في أنها 
تضمّن إنتاجاً وترجيعا. فهي ليست بالضرورة شروطاًء ولكلها تعمل على زيادة احتمال 
أن تصيح كمية أكبر من المدخل متوفرة للاستعمال في الستقيل. 
Comprehended Input jq Jik (1 £, 9,۲)‏ 

تساهم العوامل التي ذكرت في هذا الفصل حثى الآن ؛ قي احتماليّة استيعاب 
المدخل. ولكن هناك نقطة أخرى بنبغي تأملّهاء ال وهي معنى المدخل المنهوم. 
فهناك قرقان اثان بين فكرة الدخل اهوم وفكرة الُدخل القابل للفهم» كما فملنا 
في الفصل .٠١‏ فانفرق الأول أن الشخص الذي يقَدّم المدخل هو الذي يتحكم 
بالدخل القابل للفيم» وعادة ما يكون (رلكن ليس بالضرورة) متكلماً أصايًا باللغة 
الثانية ء بينما يتحكّم بالدخل المغهوم المتعلم نفسه ؛ أي أن المتعلم هو الذي قوم 
ي التشاط ٠‏ أو هو الذي لا يقوم به » كي يفهم. وحذا التفريق مهم في العلاقة النهائية 
بالحاصل» لأن التعلم هو الذي يتحكم في النهاية بذلك الحاصل. آما الفرق الكاني 
فيتمئل في أن الدخل القابل للفهم: في مصطلح کراشن ؛ يعامل على أنه متیر ثنائي 
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التفرعء بمعنى إما أنه قابلٌ للفهم آو أنه غير قابل للفهمء إلا أن هناك مستويات من 
الفهم يكن أن تظهر. والمعنى التقليدي الأكثر قريا مصطلح الفهم هو الموجود عند 
مستوى الدلالة. 

وعلى أي حال» هتاك معني أوسع للكلمة» نقصد به ذلك الذي يتضمن فهم 
البتية والمعنى فى الوقت تفسه. ويْمتّل الفهم سلسلة من الإمكاتيات تد من الدلالة 
إلى التحليلات اليوية لقف معت آن المدخل الفهوم بتكون مدليا هن مراحل 

متعدّدة. فيمكن لشخمس ما أن يفهم شيئاً عند مستوى المعنى: ی آنه مکن آن يون 
فهما عامًا للرسالة. ون الجانب الآخرء يكن لشخص آخر أن يفهم فهما عند 
مستوی تحليلي أكبر» وذلك عندما بوذي التعلمون تحليلا لغويًا مصغرا. . فرشا 
بفهمون الأجزاء المكرنة لقول ماء ثم يحمبلون؛ بالتاليء فهما للنموذج التركيبي 
والصوتي الموجود فيه. إن ييز مستويات مختلفة من التحليل مهم با يتعلق بالمستوى 
التاتج من الخاصل. 

وشيب على المرء: عند معالخة القهم؛ ۽ أن يتذكر أيضاًء كما ذكرنا في لقصل ١؛‏ 
أن هتاك جوائب عديدة من اثلغة يجب على متعلمي اللغات الغانية تعلُمها. ولا تدخل 
في هذه الموانب المناطق الأكثرُ شيوعا مشل التراكيب والأصوات ما في ذلك المعرفة 
بالقاطع» وبنية امقاطم » والعروض) فقط » لكن تدخل فيها الناطق الأقل شيوعا مشل 
النطاب (الفصل ١٠)ء‏ والتداولية (الفصل ٩)ء‏ والمفردات (الفمل .)١١‏ 

كما أن هناك عدداً من الوسائل يكن للمرء عن طريقها آن بصل إلى ليل 
معيّن. وأكثر الطرف شيوعاًء على سيل الثال» للوصول إلى التحليل التركيبي هي عن 
طریق الحصول علی فهم ما للمعنی. ولکن کن آن یتصور المرء أیضاً آن صل علی 
فهم ما للتركيب» وبظل مع ذلك غير قادر على الوصول إلى المعنى. وغد الأمر 
بهذه الطريقة في حال التعبيرات الإصطلاحية » على سبيل الخال ء أو في حال الأمثال. 
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ولكن ما الفرق بين المدخل الدرك والفهوم؟ يمل الإدراك على أنه آل رثيسيّة 
تجهز المتعلم لإمكانية التحليل التاتج. فعند تعلّم لغةٍ ماء مثلاً: نتوي صرائت طويلة 
تور في ا لمعنى» رجا يدرك المعلم أن طول الصائت سمة مهم في اللغة. ولكن المهكّة التي 
تواجه المتعلم في الفهم » هي أن ملل المدخل في سييل تحديد ماهية طول الصائت فى 
سياق معيّن» ثم يربط طول الصائت العين معنى مخصص. ولشعطي مثالا على ذلك 
تعمل الباباثة طول الصائت كي تيز معاي الكلمات: انصاا/ مہئی "فی مقابل سادا 
بيرة - فيجب على متعام اليابانية أن عرف أولا أن اليابانية يز بين الكلمات على هذا 
اللأساس (الإدراك)ء ثم يتعرف الغرق بين ساط و ساط (الفهم)ء ثم يربط بين سصنط 
مع مهوم می وأو ا مع مقهوم اليرة (مستوی آخر من اغوم 

وهناك تعريقف آخر ضرورئ بين العلاصر؟ : نعني التفريق بين المدخل اللدرك 
وا لحاصل (انظر الفصل .)٠١‏ وهنا التفریق مهم لأنه لیس أي مدخلٍ یکن إدراک 
يصح حاصلا فربما يكون المدخل مفهوماًء على سبيل اال؛ لېدفو آني تعلق 
تاعل حواري فقط . أو ريا تعمل لأهداق حول التعلم. . وقد اقترح فارش وکاسیر 
۰ ۲ ) شیتا ماثلا عندما مزا بین الخال بصفته تواصلاً. والحاصل بصفته تعلما. 
حيث يكون الأول حاصل اللغة لغرض معنی آئي في سياق تقاعل حواري رالثاني هو 
حاصل متجدر قي عو التعلم. والحاصل في الاتجاء الذي تاقشه ف هذا الفصل يتضسن 
انيار الثائي فقط من هذين الاحتمالين + لأن الحاصل يشير إلى عماة حاولة تكاملية 
ق المعلومات اللغوية. وعلى هذاء فالمدخل الذي تعمل فقط فق الحوارء ولأجل 
ذلك الحوار فقط» لا يعد حاصلا. ۰ 

وأحد العوامل التي دد إذا ما كان جرءٌ محين من المدخل المفهرم سيتحرل إلى 
حاصل هو مستوى ليل المدخل الذي بحصل عليه التعلم. فالتحليل عند مستوى 
المعنى » مثلا؛ ليس مفيدا للحاصل مثل التحليل عتد مستوى التركيب. وقد أبد هذه 
العرضبة فارش وكاسير (١1۹۸ء)ء‏ اللذان جادلاء ف سياق تدريس اللغات الأجنبية؛ 


بأن أحدى الطرق لتحسين التصحيح النقليدي هي أن يمنح الخعلمون نشاطات مصمَّمة 
لعحفيز تعأف السمات التقليدية بدلا من الفهم العام للمعتى. وقد أيد كول الو 
(٥۱۹۸م)‏ تلك الفرضية أيضاً: حيث دافع عن أهمية التركيب والائتباء له في فيم 
الاستماع. وهناك عامل أخر هو عامل الوقت» إذ را تعوف ضغوط التفاعل الحواري 
التحليل الكاق لغرض الوصول إلى الحاصل. وفي هذه الحالء رجا لا يكون للمدخل 
ا(حتى المفهوم مثه) أي دور إضاق ف اللاکتساب. 

ولكن ما الذي سيحدد إذا ما كانت اللغة الثانية مفهومة أو لا؟ تلل المعرفة 
اللغوية السابقة» فى هذه الالء جانباً مهمًا (الفصلان ١‏ وه)ء حيث تتضمن المعرفة 
باللغة الأصليةء والمعر فة بائلغة الثائية الموجودةء والعاليات اللغويةء والمحرفة با وراء 
اللغة» والعرفة بلغات أخرى. وحله العوامل نها مهمة في تحديد الإدراك أيضا: 
وهذا ليس مفاجئا ؛ لأن المعرفة اللغوية هي معرفة تراكميّة بطريقة أو بأخرى. قالمرء 
بمتاج مكاناً ليضع به المعلومات الجديدة» كما تاج أيضا أساساً يقوم بتحايل (أي 
بغهم) المعلومات الجديدة بناءٌ عليه. فالفهم لا كن أن محدث في قراغء إذ تصرغ 
المعرفة السابقة الأساس لحصول الفهم (جمعناه الضيق آو الواسع). 
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الحاصل هو عملية تمل المادة اللغوية (انظر الفصل .)٠١‏ وبشيرالحاصل إلى 
النشاط الذهني الذي يتوسّط بين المدخل والنحو. فهو عخلفً عن الإدراك والفهم في 
أن الأخيرين لا يقودان بالضرورة إلى تشكيل النحو. ويفترض هذاء بائطبع» أن 
ا لحاصل ليس فرعا عن الُدخل» ما يعتي أن المدخل وا حاصل يشيران إلى ظاهرتين 
ختلفتين بشكل أساسي. 

ولكن ما الذي بتوسّط بين ما فهم سابقا وما هو مهم للحاصل بشكل نهائي؟ 
لقد ذكرنا سابقاً أن نوعئّة التحليل (أى الدخل الغهوم) عامل مهم. ومن الواضح آن 
المعرفة باللفة الأولى واللغة الثانية ضرورية أيضا (انظر الق صلين ١‏ و١).‏ بالإضافة إلى 


آن كون سمة معينة جزءا من النحو العالمي (تتّل شيئاً فطريًا) أو جزء! من سمة نوعيّة 
عالمية ؛ سيؤئر أيضا في ا خاصل النهائي. وليس شرطاً أن تفهم هذه العوامل على أنها 
مستقاة بالضرورة» فالعوامل التي هي جزءٌ من المعرفة العالية وأو موجودة في اللغة 
الأصلية (أو في لغات أخرى معروفة) أكثر احتمالاً أن تكون مرشحة لتحليل أعمق؛ 
ويالتالي» أن تكون مرشحة للحاصل. 

لكن كيف نستطيع أن نصف مكون الخاصل ؟ إنه ذلك المكون الذي تحدث فيه 
العالجة اللسانية النقسية (الفصل ۸)؛ أي حيت تاتقي المعلومات القادمة مع المعرفة 
السابقة» وحیٹ ىدث الحا لمةء بشكل عام ؛ ق الشهد النلفي للقوانين النحوية 
الحجدّرة سابقا. وهو كذلك المكون الذي من الحتمل أن تحعصل فيه التعميمات وما 
يسم بالتعميمات الزائدة. وهوء أيضاء اللكون الذي تدشكل فيه الآثار فى الذاكرةء 
کیا آله أخير المكوّن الذى يشا منه التحجر. فالتحجر ينتح عندما يفشل مدخل جديد 
(صحيح) في التأئير على نحو الحعلم غير المماثل لنحو اللغة المدف. بمعنى أن الدخل 
الصحيح لم درك أو لم يقهم» وبالتالي » لم عاج بصورة أكبر. 

إن يعض العمليات الرئيسية التي تحدث في مكون الحاصل هي عبارة عن 
صياغة فرضيات؛ واختبار فرضيات» ورفض فرضیات» وتعدیل فرضیات: 
وتأکید فرضیات. 

إن صياغة الفرضيات تحدث مع إضافة معلومات جديدة. فمثلا يسمع متعلم 
مبتدئ (لنقترضه متكلما أصليا بالإسباتية) الجملة الإنجليزية راهم الهو جميلل» ثم 
يصوغ فرضيّة مفادها آن ا لمل الإنجليزية عكن أن تكون على صيخة قعل + صة . 
فالنعلم وصل إلى هذه النتيجة عن طريق (أ) الاثتياء للصيخة؛ و(ب) إدراكه ما تعلق 
بالجملة الإسبائية مثل ممصن 8ء و(ج) فهم الحملة من جهة معتاها وبنيتها التركيية. 
وقد نشا ا لطأ في ليل المتعلم من حقيقة أن ۸ تسمع على آنها مشابهة ل وه 
قيفترض التعلم بنية تركَيبيّة مشابهة. فامعرفة باللغة الأولى » بالتالي» مسهّل الوصول 


إلى تلك النتيجةء إذ قادت المعرفة السابقة إلى () الإدراك؛ ولإب) الفيم الدلالي 
والتركيبئ الواقعي؛ و(ج) الحاصلء لأن التحايل يتوافق مع شي عرفه المتعلم سابقا 
fes bonito}‏ . 

لقد اخشبرت فر ضية الفعال + الصضة مقابل افتراض معقول يتمتل في تشابه 
اللغتين الأصلية والبدف» ثم إثها قد ثأكدت قي الوقث نفسه. وريا يرى المتعلم» قي 
وقت معيّن قي المستقبل » النسخة المطبوعة من اء فيراجع تحليل الكلمة المفردة الذي 
سبق أن تصوّره لهذه الصيخة. وسيجعل هذا الحعلم يعدل هذه الفرطضةء ورا تبره 
أيضاً على ضوء معلومات لخوية جديدة. فإذا عَدّلت الفرضية بهذه الطريقة برض 
استيعاد الفرضية الأرلىء فان الفرضية الأرلىء بالتالي» ستُرفض»ء ولن تكون بعد 
ذلك على علاقةٍ بعشكيل التحو. 
;4 , ,£ 1( !کlئJ Integratı‏ 

بعد أن يكون هناك حاص » سيكون هناك ؛ فى الآقلٌ؛ ناتجان تملا يتل 
ك منهما شكلا من نكاما : العطور ذاته الذي جعدث في غحو اللغة الثانية» والتخزين. 
والتميبز هنا هو بين تكامل الحلوعات اللغوية الجديدة. أو عدم تكاملها. 

دعنا نتأمل الآن كيف يرتبط هذا بالمدخل. هناك بالضرورة أربعة احتمالات 
للتعامل مم الدخل. جحدث ول اثنين منهما في عنصر الحاصل ويتجان في التكاملء أما 
الثالث فيحدث قي عنصر التكامل ؛ وعئل الرابع المدخل الذي ينرج من النظام مبكرا! 
عند حدوث العملية: 

-١‏ تأكد الفرضية/الرفض (الحاصل). هذا الاححمال الأول للمدخل مفيد 
بصفته جز من التأكيد أو الرفض لفر ية حاليةء وهذا ينتج في اككامل. 

- عدم الاستعمال الواضح. ينشاً عدم الاستعمال الواضح من حقيقة أن 
المعلومات الحتواة ق الدخل قد اندجت فعلاً في غو التعلم. ولكن حفيقة أن المعلومات 
قد اندجت فعلاً في نحو ماء لا تستبعدها بالضرورة من كوتها ناقعةء لكن بطريقة 


TYE‏ اباب الله الحاقية ٠‏ سخيلعة اة 


مختلفة عما يفكر به المرء عادة. فعندما أصيح العلومات الحتواة في المدخل بالفعل جزءا 
من قاعدة المعرفة لشخص ماء فإن المدخل الإضاق رعا يُستعمل لأجل تقوية القانون 
أو إعادة تأكيد الفرضية. ويتضمّن جزءً من آن تصبح متكلماً طلقا بلغ ثائية استعادة 
آليْة للمملومات من القاعدة المعرفية. وتتطور قاعدة المعرفة من خلال الممارسة أو 
التعرض التكرر للنماذج. فالمعلومات » بالتالي ء التي رما بدو عشوائيةء رعا تخدم في 
الحقيقة غرضا مهما يعلق يالتو صل الوجود لدى التملم إلى تلك المعلومات. 

-٣‏ المخزن. والاحتمال الثالث آن يوضم المدخل في الخزنء رها لأن هناك 
مستوى من الفهم قد حدث بالفعل. ومع ذلك ليس من الواضح كيف يكن أو 
ينبغي» أن يحدث التكامل في نحو متعلم عا. وسيساعدنا التمثيل على جعل هذا 
واضحاً: سمع متكلم أصلي بالإسبائية يتعلم الإتجليزية كلمة مه في الحملة الآتية: 
Lila cii Se, what did you do yesterday?‏ فعلت امس؟ ولم يستطم الطالب أن 
يكتشف ماذا تعني» ولا كيف يستعملهاء فسأل سوالا مباشرا قي فصل تعليم اللغة 
الإنجليزية لغة ثانية عن معناها. ويمكن للمرء؛ من هذاء أن يستنتج أن المتعلم قد خرن 
هذه المعلومات» وكان ينتظرها لتكون جاهزة للتكامل. 

١‏ عدم الاستعمال. في هذا الاحتمال الأخير؛ لا يستعمل التعلمون المدخل على 
الإطلاق. ورجا يكون هذا بسب أنهم لم ينجحوا في فهمه عند مستوی مقيد. 

ليس بالضرورة أن يكون التكامل حدا بدت مرة واحدة؛ بل إن هناك 
مستوياءت ختلعة من التحليل وإعادة التحلبل من المخرن إلى التحوء ومن النحو تفه 
بصفته جز من التكامل. 

وعنصر التكاملل» للأهمية: لا يعمل على أته وحدة مسقلة. وهذا مهم 
خصوصا في النموذج الذي نناقشه لوف اكتساب اللغة القاتية عموما) ؛ لأن اكساب 
اللغة الثانية ديناميكي وتفاعلي » مع كون المحرفة نفسها تراكمية وتفاعلية. 


وتصبح معلومات اللخة التي عاج ونَعْدٌ مناسية لتطوّر اللغةء والتي لا توضع 
في المخزن» جز من نظام معرغة المتعلم» آو تحوه. ولقد أنجز جزء كبير ومهم من 
البحث قي هذه المنطقة؛ إذ تمفّل» في الواقعء جسد الأجحاث في اكتساب اللغة الثانية 
على مدى العقود القليلة الماضية. ويتضمن هذا معظم الأعاث قي جوانب الاكتساب 
اللسانية (اتظر الفصلين 1 و۷) واللسانية النفسية (الفصل ۸). 

ولكن ما العوامل التي تنوسط بين المدخل المغهوم» والخاصل» واككامل؟ 
بعضها مشابة لتلك التاحة عند مستوى الإدراك أيضاً. فرما تشكل التية التنظيمية فى 
اللغة الأصلية ء على سبيل الثال: الطريقة التي بى بها نحو المتعلم» ورا تشكل 
العرفة الموجودة عن اللغة الثانية أيضا الطريقة التي يحدث بها التكامل. ورا تلعب 
المبادئ العالية للغة دورا قى تشكيل خجو اللغة الثانية (انظر الفصلين 1 و۷). ويإاعطاء 
عنصر معيّن في الدخل » هناك عوامل عالية تتفاعل معهء ما يؤذي إلى تعميم للمدخل 
الأولي على غالا آخرى ذات علاقة. 

وهناك عامل يقدم الحافز أو الدافع لحدوث تفر في قاعدة معرفة المرء بتمتل في 
التعرف على التنافر بين ما هو حاضْر في الأدخل وقي تجو المتعلم. ولكي بعل المتعلمون 
كلامهم» عليهم أولاً أن يروا آن هناك شيتاً ما بحتاج إلى تعديل » بمعنى أن هناك تنافرا 
اكتشة بين كلام المتكلم الأصلي وغو التعلمين أتغسهم. 

وبمكن أن نرى الآدلة على المعرخة التكاملية باحدى طريقتين : أولاء بمكن أن 
تكون هناك تغبيرات في نظام القوانين التي تخدم ف الُخرج. وهذا بالذات ما يقر به 
المرء تقليديًا عندما يتأمّل ف التخييرات التطورية. 

ثانياً؛ رما تكون هناك تفييرات في النظام التحتي بالرغم من عدم وجود تغيبر في 
الأخرج. فالتغيرات في الأنظمة التحتيّة دون تطابق على السطح صف تقليديا تحت فة 
إعادة التحايل أو إعادة البثاء (انظر القسم۲ ٤,۴,‏ ب4). 


ونمکتناء في سياق اللغة الثانية» أن نفكر فى إعادة التحليل بطريقتين : الأولى: 
رما تور إعادة ليل التظام التحتي في جهد المخرج. فيمكن للمرء» على سييل المخال» 
آن يتيل مثعلما قد تعلم العنصر المعجمي از #عه ۲ه عص ر البرتقاال على أله عنصر 
محجمي واحد ۵8ناز ی۲۵۲٥‏ عص یرپر تقال : لم يعيد تحليلها في وقتر لاحق على أنها 
زز + #ع »۲ه عصير* برتقالى. وهذا التحليل جحذد مرحلة الصيغ النهائة نز دارم 
عصي ر الفاح : ناز هموع عير جريشروت » وهلم جرا" فإعادة التحليل: 
بالتالي ء تسمح بإتاج الصيغ الخديدة أخيرا. ثانياً» عند مستوى التركيب» رجا محلل 
النماذج المصنوعة مقدّماً (ميدتيًا) مع تغبيريسيط في امخرج. فقد اقشبس هاكوتا 
٤(‏ ۹۷م آ) كلام يوجويسوء طفل ذو خمس سنوات يتعلم الإنجليزية. فشي الشهر 
الأول من جمم المعلومات اللغوية » كانت الأقوال الآتية شائعة : 

Do you kaow? {1 £, 1) 

هل تعرف؟ 
De ¥ou want this one? {1 £,‏ 
هل تريد هذا الشيء؟ 

وأصبح من الواضح؛ في فتراث لاحقة ء أن »مر م كانت علامة سوال (أحادية 
الورفيم» بشكل حتمل). وعندما حدئت إعادة التحليل أخيرا وخللت يمر مه إلى 
أجزاتها ار كية : حيث كانت الحيجة نها قانونٌ إنتاجي لصياغة السؤال» لم يكن هناك 
اختلاف في اللخرج. وثم أخذت الجملتان )٠٤, ٤و ٠١,۳(‏ مين الشهرين ا امس 
والسادس» على الترتيب» من وقت جمع العلومات اللغوية : 
(ه) كن للمرء أن ينصور أيضا أن إعادة التحلل تأتي من الاتجاء الآخر. رما يواجه التعلم عسي رالاس : 


وعتدها يكنشف أن عصير التاح تتكون من كلمتين؛ كن آن تحدم تلك العرفة بصفتها زا لإعادة 
ليل اللأصل : وهر عص ارقا 


نظرة تكاملبة في اكاب اللقات التاية 14 


How do you break it? (4 4,7) 
کیف تکسرها؟‎ 
Do you put ti? (f, £) 
هل تضمها؟‎ 

وييتما لم يكن هناك فرق في الخرج يصفته نتيجة لإعادة التحليل » كانت 
الأنظمة النستية ختلغة » كما دلت على ذلك الصيغ الأخرى في غو هنا المتعلم (انظر 
القسم ٤,١,۲‏ ,۸ حول إعادة البثاء). 
(2, ,£ خر ج Ontput‏ 

الرحلة الأخيرة التي تاج أن ختبر هي مرحلة المخرج. فقد ناقشتا في الفصل 
١‏ مفهوم وآهمية المخرح القابل للفهم : حيث هناك نقطثان يلزمتا التركيز غليهما: 
أولاًء هتاك دور المخرح القابل للفهم ف احختبار الفرضيات. فيمكن» بالتالي ؛ أن يكون 
هناك ترجيم يتحلق حول عنصر الحاصل. ثانياًء هناك دور المخرج الذي يساهم في 
إظهار ليل تركيبي بدلا من تحليل دلالي خالص للغة. إن هذه الغهومية للمخرج 
تستحث ترجيعا لق حول المدخل الغهوم. 

يتساوى مرج التعلمين عادة بنحوهم. فعلى سبيل الثال؛ پستنج کثیرا من أن 
التغيبرات في المخرج ّل تغبيراتو في نحو الحعلم. ولكن الاثئين » كما يكن أن نرى في 
الشكل رقم( ,٤٠)ء‏ ينبغي ألا يتساوياء حيث تفترض عدد من العوامل آن المخرج 
لدی شخص ما ليس مطابقاً لنحوه. من هذه العوامل معرفة أن هناك فروقاً فردية بين 
ما يريد النعلمون أن يقولوه. وريا تور عرامل الشخصيةء مثل الثقة في قدرة لمرء على 
إتتاج جمل صحيحة في اللغة المدف» في إذا ما سيتج الحعلم المادة اللغوية باللغة 
البدف» آو لا ينتجها. بالإضافة إلى أن المتعلمين ينتجون صيفا لخوية مختلفة معفاوثة في 
الدقة» اعنماداً على السياق والنشاط الجر (انظر الفصل 4). فما يستطيع أن ينتجه 


A‏ اكاب اللغة الثاتية : مفدجة شامة 


المتعلمونء مثلاًء ف الكتابة » ليس هو ما يستطيعون آن ينتجوء في الكلام. وما كن أن 
يفهموه من صفحة مطبوعة ليس مساوياً لا يكن أن يفهموه من مثير شفهي. وأخيراء 
رعا تعمل العلومات النحوية المختلفة في أنواع ختلغة» وهناء دون شك؛ يتعلق 
بالقدرة على استعمال قنوات عخثلفة للتعبير عن المعلومات اللغوية. كما آنها أيضا تتعلى 
محدود التو صل الذى يلكه المرء إلى قاعدة المعرفة لديه. 

ليست الثقة في قدرة المرء هي العامل الور في الُخرج فقط ء ولكننا تستطيع أبضا 
أن ننظر في مدى القوة التي تنمتّل فيها المعرقة. فرمما تكون هناك درجات عختلفة لقرة 
ميل المعرفة (رجا تعلق بالية معالجة اللغة) التي سمحدد في جزء متها الخرج الذي 
سیحصل ؛ وکیف سپحصل. وقد قلم سواین (۱۹۸۵م» ع )۲٤۸‏ مثالا على 
ذلك» حيث اقتبس من طالبي عهاجر في الصف الثامن قوله : ”أستطيع أن أسمع في 
رأسي ما ينبغي أن أقوله عندما تكلم لګنه لا شرج أبدا بتلك الطريقة ٠"‏ فيبدو: 
إذن؛ أن هناك قيودا على ترجمة المعرفة إلى مخرج. 

وبا ختصار: ّل عنصر المخرج أكثر من منتح للمعرفة اللخوية ؛ إنه جز نشبط 
لعملية التعلم برستها. 


Conclusion Al (% £, }‏ 
لقد عرض هذا القصل مفهوماً للطرق الت تتوافق بها آجزاءٌ الاكتساب معاء 
وذلك بتكامل جوانب اكتساب اللغة التي وقشت بتفصيل أكشر في الفصول السابقة من 
هذا الكاب. 


() أورد اللولفان عذا الافتباس ف القضية ۷ في الفصل ٠١‏ ء وقد ذكرا هناك أن الطالب ي الصف ۹؛ بيبا 
یذ کرات هنا آنه في الصف الشاس : رلا يحوقر لدي مقال سواين 4# 1۹م) الذي اقجست مله العيارة 
للحأكد. ار جم) 


تطرة تخلمليد و اكاب اللغات اة 1۳4 


ويقصد من النموذح في الشكل رقم( (٠٤,‏ آن بعكس الطبيعة التفاعاية 
والديناميكية للاكتساب. كما بظهر آيضا الأدوار الععددة للتقل اللفوي والعاليات 
اللغوية ء إذ لا من أن تفهم هذه الأدوار إلا بعلاقها بزع معين من الحملية برستها. 
فيمكن أن يكون للنقل انلغوي مثلاء بصفته جزء! من المعرفة السابقة» دور المرشم 
(امفلتر) مثل دوره عند اتتقاله من ادحل إلى المدخل المدرك ؛ ودورٌ المساعد عندما 
يساعد قي عملية الفهم ؛ ودور المعالج كما هو دوره قي مستوى الحاصل. 

وهناك أيطا بعض الجوانب مشل الشخصيّة والحاطفةء وهي عوامل يسيطر 
عليها المتعلَم إلى أقصى مدى » مهِمَّة في المراحل الأولية من الإدراك. ولكن تقل أهميّة 
دورها عتد مستويات الحاصل والتكامل. كما آنها جوانب تتأتر بالمرامل اللغوية 
الخالصة (أي العاليات من النوعين التفليدي والوظيفي)ء وتخلو من السياق 
الاجتماعي والثقاف» ومن العوامل اللسانية النفسية. وأخيراء تظهر أهميّة الشخصيّة 
والحاطفة مرة أخرى عند مستوى المخرج» بمعتى أن العوامل التي يسيطر عليها المتعلم 
إلى أقصى مدى» لہا التائير الأكر عند الأطراف الخارجية » أي عند مستويات المدخل 
المدرك الأولي وعند المخرج. 

أما ا معالحة اللسانية النفسية والظاهرة اللغوية في الوسط » فهي أكثر تارا بالقيود 
الذهنية التي تكون أقلٌ قابليّة للتو صل إلى العالة المباشرة. قما يمكن أن يثوقعه المرء: 
() ارتباطاً بين العغيرات العاطفية وما أدرك فعليًاء في جانبو واحدء وما أنتج قعليًاء 
في الجانب الآخر؛ و(ب) نقصاً في الارتباط بين الغيّرات العاطفية وجواتب النحو 
العالي » على سبيل الثال. 

وبا ختصار: هناك دور رئيس للمدخل المدرك» دده إلى مدي کبیر الائتباه 
التقى ء ولا بمكن أن يتطرر النحو دون الانتباء التتقى. بمعتى آخر؛ تتمتّل الخطوة 
الأولى لي تغير الحو في ملاحظة التعلم (عند مستوئ ما) تنافرا بين المدخل وتنظيم 
اللغة الہدف الخاص به. 


» 1 ااب للل الخاتية : جولجة راه 


ولكن عندما لا يكون هناك ظهورٌ شاتمع للظاهرة اللغوية في الدخلء يصبح 
احتمال حدوث التغبير قل منه في تلك الحالات التي تشيع صيغها بوضوح في اللغة 
المدف. ومناطق اللغة التي تكون أكثر عرضةٌ للتحجر هي مناطق التحو التي تعشكل 
في ظل ندرة المدخل. وتذكر النقاش في الفصل ٠١‏ (القسم۴,٤,٠٠‏ حول الترجيع) 
الذي تعلق بوضع الال داخل الحبلةء فالحكلمون الفرنسيون الذين تعلمون 
الإتجليزية ينتجون بكثرة جملا مثل تلك التي في (ه :)٠١,‏ 

John dfinka slowly his coffee, ( £, 0} 

جون یشرب بطیتا قهوته. 

فلآن الدخل لا يْقدّم مساحة للمتعلم يكتشف من خلالبا بسهولة التباقض بين 
لخته واللغة الدف» يصبح حدوث التحجر أكثر احتمالا هنا. 

وهناك منطقة أخرى جب أن نعالجها تعلق بالتنوّع في لغبات المتعلمين. فقد 
رصيد ودون التنوع (المنتظم والحر) (انظر الفصل )١‏ في اكتساب اللغة الثانية بشكل 
جيد. وعكن أن بتظر إليه زمنيا وتزامنيا في الوقت نفسه. فالتنوع الزمني هو ذلك التنوع 
الذي يمل تغيْرا في معرقة المتعلم مع مرور الوقت. آما التنوع التزامني فهو التنوع الذي 
يعتعد على متطلبات توع اللشاطء والموقف: واللغة. والأستلة الهمة هناهي: كيف 
يتقاعل الحوّع مع الأكتساب؟ وما القيود الوجودة على الأجزاء القابلة للتنوع فى نحو 
شخص ما؟ إن مهوم آلبة/قوة العرفة التي نوقشت في هذا الكحاب عامل رئيسي في 
تحديد ما يكن ؛ وما لا يمكنء أن يتنوع. فالمعرفة » على سبيل المثال؛ التي تمل بقوة 
هي قل احتمالا لسنرّع» آما المعرقة التي تحمل "بضعف" فهي أكشر احتمالا لستنرع. 

لن ما الذي يساهم في درجة قوة المعرفة؟ إذا فكرنا في قوة المعرفة على أنها 
تتعلى بالذاكرة والمعرفة السايقة » يمكتنا أن نفهم أن اللخة الأصلية وأو العالميات 
اللغوية مركزية في هذه النظرة. 


تظرء تكاملية و ا حاب اللغات الجاتة 1 


وقد أشرتاء من خلال الإطار الحاليء إلى حفيقة أن هناك أميالا كثيرة تحاج إلى 
أن تقطع بين المدخل الذي يستقيله المحعلم والخرج الذي ينتجه. ولا نستطيع أن 
نشغرض بأن المتعلمين؛ مح عرض خالص للمعلومات اللخوية» سواءٌ كانت ضمنية أم 
صرية » سيحولونها بالضرورة إلى مُخرج. إنها هة شاقة على المتعلمين أن (أ) 
بستخلصوا العلومات من المدخل» (ب) يتفعوا! بها لقشكيل النحو؛ و(ح) ينتجوا 
صيغ اللغة الهدف. على آن بعض أجزاء العملية أكثر قايلبة لتدخُل التعلم الباشر» أما 
بعضها الآ خر (مثلا الظواهر اللسانية واللساتية النفسية) فهو أقل قابليّة لدل المتعلم 
الاشر قيه. وتقع المسؤولية مستقبلا على البحث والباحثين في العقود القادمة 
لاستكشاف هذه العملية بكل تفاصيلها الفنية. 

لقد حاول هذا الكتاب أن يدمج عناصر اكتساب اللغة الثانية عن طريق عرض 
نظرة للاكتساب ديتاميكَيّة وتفاعليّة بطبيعتها. ولا مكنا أن بدا بفهم تعقيدات هذه 
العملية وعلاقاتها الداخلية» إلا عن طريق التأمّل ف اكتساب اللغة الثانية : ججواتبها 
المتنوعة والمختلمة والكثيرة. 


Snggestions for Additiûnal Readigg ةۈli! اقتر احیانے تقر 1ات‎ 


LUinderstardting second language acquisifon Rod Ellis, Oxfotd University Press 
(1983). 

The sey af second fanguage aequbition. Rod Ellis. Oxford University Press 
(1994). 

Second tmguage acquisition, Rod Ellis. Oxford University Press {1997}. 

An ifFerluction fo second language dcquêilun research. Cfiane Larsen-Freeman & 
Michael Long. Longinan {1991}. 

Theories of second lantgtage learning. Barry McLaughlin. Edward Arnold (1987). 

Seto kınguage learning theories, Rosamond Mitchell & Florence Myles. Edward 
Arnold (1Y, 


قضiıi‏ inadllقڎة Points for Discosslon‏ 
١‏ - اخثر موضوعين أو ثلائة عالحناها في هذا الكتاب ثم ناقشها في سياف تموذح 
اكتساب اللغة الانية الذي عرض في هذا القصل. 


۳ اكلب اللخة الثابية = عقنمة علعة 


۲- كيف يكن للمرء» فيما يتعانق بهذا النموذجء أن يفسر حقيقة أن بعض 
المغاهيم مل النقل والعاليات اللخوية لبا أدوار متعددة في عملية الاكتساب؟ 

٣‏ هل هتاك أجزاء في اكتساب اللغة الثائية لم بعلل لها في النموذج الذي 
عرض في هذا القصل ۲ ) 

٤‏ - ما نظرتاك حول الا كتساب إذا ما کازت اللغات الينية الغات طبيعية ؟ كن 
واثقا قي الدقاع عن نظرتك. ثم تأملء في إجابتاف: في سؤال التعقبد اللخوي وتعلم 
اللغة الذي يقول: هل يكن حن حيث المبداأء أن تكون اللغات البينية معقدة كاللخات 
الطبيعية (الأصايّة)؟ كيف يكن أن تلف هذه القضية اعتمادا على مستوى تعلم اللخة 
(آيّ : مشعلمون مبتدئون ف مقابل متعلمين أكثر تقدّما)؟ 

: تأمل في الإسبانية الفصحى ء حيث يكون في الجملة ني مركب‎ -١ 

Mo sabe ûada. 


mt kıcw nothing. 

Sr he doesn't know anything’. 
. "ل بعرف آي شىء‎ 
Nû teri nada  'de dinero. 


. Bot bave bothing of money. 
' he doesn't have any money’. 


ليس لديه أي مال" 

والإنجليزية الفصحى» حيث لا يكون في الجملة تفي مركب : 
He knows ncthing.‏ , 

لا بعرف شیا 

he doen't know anything. 

لا تعرف آي شيء. 

He has nû monty. 

لیس ليه مال 

3he doesn’t haye any money. 


ليس لديها آي مال. 


نظرة تكاملبة فى اساب اللشات اكازة س 


ماذا تتوقع أن تكون الصيغ التي يستعملها المتكلم الأصلي بالإسبانية في تعلم 
الإنجليزية؟ تأمل أيضاً تأثيرالوفت والبيئة - أي : طول وقت التعرّض للإنغليزية 
ومكان التعرض (فصل دراسي في مقابل طييعي)ء ماذا لو أن المتكلم الإسباني كان قد 
تعرّض إلى لبجة إنجليزية حيث النفي المركب شائع فرها؟ 

ماذا تتوقع أن تكرن الصيغ التي يستعملها متكلمٌ أصلي بالإنجليزية في تعلم 
الاسبانية ؟ هل سيكون لعوامل الوقت والبيعة التأثير تسمه ؟ 

أي من هاتين الجموعتين من التعلمين سيكون تعلم اللخة الثانية الفصحى أسهل 
عليه ؟ عل لإجابتك. 

٦‏ تخل ترکیا معا یکون حاضرا في مُدخل متعلم ما. ماذا کن أو لا 
كن ء أن بحدث لذلك التركيب طالما يهنم التعلم به؟ تايع طريق ذلك التركيب وفقا 
لبادئ النموذج المعروض ف هذا الفصل. 

۷- قَنّمت ا لحمل الآتية فى المشكلة ٩‏ في الفصل ١؛‏ حيث طلب منك أن تحدد 
الصحيحة فيها من الناطتة. افعل ذلك جددا هناء ثم حددء مع زميل لك إذا ما كانت 
إجاباتك وإجابات زميلك متشابهة أو ختلفة. ثم ناقش الجمل حيت تختلف إجابتكما. 

أ) يكن لأي طفل طببعي أن يتعلم أي لغة بامستوى نفسه من السهولة. 

ب) إن تعلم لغة ثاثية هو عبارة عن تعلم جموعة جديدة من العاداث. 

ح) السبب الوحيد لعدم استطاعة بعض الناس أن يتعلموا لخة ثائية أو أجنبية 

هو آنهم غیر متحفزین بشکل کافيٍ. 

د) عكن لكل الأطفال أن يتعلموا طريقة نطق لغة ثانية بسهولة. 

هى كل البشر لديهم قدرة فطرية على تعلم اللخة. 

و) اللفردات هي الجزء الأكثر أهمية في تعلم لغة ثاتية. 

ز) المفردات هي الجرء الأكثر صعوية في تعلم لخة ثانية. 

ح٠‏ التعليمات اللغوية مضيعة للوقت. 

ط) لا يستغرق تعلّم لغةٍ ثانية وقتا أطول من تعلم اللغة الأولى. 
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ثبت (مسرد) المصسطلعاتث 
آارلا: عريي- الجليزي 


Lhscourse-compleliûn 


اختبار إکمال الخطاب طريقة تستعمل بكثرة في جمع test‏ 
معلوعات لخوية حول التداولية في 
اللخة البينية وأفهال الكلام. 
ویشکل عام» يوصف موقف ما ثم 
بطلب من المتعلمين أن يكتبوا؛ 
بقولوا ما سوف يقولونه غادة في 
ذلك الموعف العين. 

الأخطاء الصيغ غير الصحيحة (بما يتعلق 
باللفة التي ينم تعلمها) التي ينتجها 
اللتعلم. 


1 


y1 


إستراتیجیات الا تال 


إستراتيجية التعلم 


الاستفرار 


الأسلوب البرقي 


إعبادة الیتاء 


اتجاه يستعمله المتعلمون عتدها 
يحتاجون إلى أن يروا عن مهوم 
أو فكرة في اللغة الثانية » لكنهم لا 
ملكو أو لا يستطيعون آن يتوصلوا 
إلى الصادر اللغوية ليفعلوا ذثاك. 
خطة إستراتيجيّة يبعها الحعلم 
في التعلم . 

عندما يكون هناك تغْر بسيط قي 
بعض أو كل صيغ لخاتهم البينية 
انط رأيضا اللفة البينية ؛ التحجر). 
مرحلة تقليدية من الكلام قي اكتساب 
اتوي قط ظاهرة املا : روما 
الرسائل اللفظية بشكل عام؛ مشل 
وه هاه ونعم التي تصدر خلال 
الوقت الذي يتكلم فيه شخ ص آخر. 
التفريرات أو إعادة تنظيم المعرفة 
النبحو ية لدي الرء. 


cormıununicafton 
sirategies 


leariing sttalety 


stabilization 


telegraphic 


backchanîel cues 


restruciuring 


إغادة الصياعه 


الاعتافق 


ال لاط 


اکتساب اله 


اتساب اللخة الخانية 


الانصهار 


تیت م دا المحبطلعات 


إعادة تشكيل قول غير صحيح مح 
الاحفاظ بالعنى الأصلي. 

اهار مؤ قت لعالم الذات شيم 
عاطفي مباشر للخبرة الوجدانية 
لشخص آخر. 

الأخطاء غير المطردة التي يقم فيها 
الحعلمون؛ وهي أخطاء يقوم التعلم 
الملكة اللخوية التي تقيد وترشد الآلة 
(طةا): عملية الأكساب. 

تعلم لغةٍ أخرى بعد أن يتم تعلم 
اللفة الأولى. واستممال هذا 
اأصطلح لا يقرف بين مواقف التعلم 
اظ ريض ل۲). 

درجة السيطرة الروتينية التي لدى 
المرء على المعرفة اللخوية. 
طلخ استعمل قي دراس سي 
ستو کویل ویو ومارتین ٥۱۹۹م‏ 
أ 147۵ح ب) قي نظرية هرمية 


1Y 


r IE 


empathy 


mustakes 


language açqtisition 


second language 
acquisition {SLA} 


autOMAtICIFY 


doalêstmE 


AYA 


الانعكاس الضميري 


البأباة 


3 


تابع جاليا 


ېه اسرد اس ,عا باي 


Hierarchy of Difficulty 4 all 
ليشير إلى انصهار فثتين من لختين‎ 
أصلينين داخل فة واحدة في اللغة‎ 
الہدف #نظرأيضا صعوبة الهرمية).‎ 


ضميريستعمل (غاليا) مباشّرة بعد 
اسم ليشيرإلى ذلك الاسم (مثلا: 
الرجل هو تهب إلى الشزل أو الرجل 
اللاي هو ذهب إلى ازل كك 
مريضا). انظ ر أيضا ضمير الفصل). 


الأصوات التي يصدرها الرضم؛ 
والتي بك عادة للراشدين شبهة 
بالکلمات.۔ 


أسلوب للشخصية حيث يستعمل 
الفردفيه السياف لتس نر 
ايشا مسقل جالا) 


pronominal reflex 


babblıng 


Teld dependent 


تأثير لغوي عرضي 


تعليل الأخطاء 


التحليل التقابلي 


جت اسر دا اا طلسات 


أي تبأثير من اللغة الأولى في اللغة 
الثائية» أو من لغ بينية معينة في لغةٍ 
بيثية أخري» أو من اللخة الثانية 
عودا في اللغة الأو لى ار ايض 
التقل اللغوي). 
وسيلة تسشعمل في الحادثة للتأكد ها 
إذا كان قد فهم المرء حديث مُحاوره 
بصورة صحيحة. 
وسيلة تسشعمل قي الحادثة لتحديد عا 
إذا كان قد فهم المرء بصورة صحبحة. 
توقف التعلّم. حالات دائمة يسل 
3 
إليها المحعلمون تتح من عدم اللخير 
فى بعض أو كل صيغ لخاتهم البينية 
ن ريطا اللخة البينية ؟ 
الاستقرار). 
طريقة لتحليل معلومات اللخة الثانية 
ثم تحاول أن تقسترها. 
طريقة في مقارتة لختين لفحديد 
الحشابهات والا ختلافات.۔ 


¥4 


eross-linguigtic 
influeice 


comprehension check 


canfirmalüon check 


{oasilization 


error analysis 


cımtrastiye analysis 


1A» 


التداخل 


اداو اة 


التسهيل 


تصنيف نوعي نفسي 


التعبيرات المأثورة 


میت لإسسردا الممطلعات 


استعمال اللفة الأولى (أو لخات 
أخرى معروفة) في سياق لغة ثانية 
عندماتكون يغه اللخة الثانة 
الثاتجة غير صحيحة نظ ريف 
التقل اللغوي ؛ النقل السلبئ). 
الطرق التي تستعمل فيها اللغة في 
السياق. 
استعمال اللغة الأولى (أو لفات 
أخرى ععروفة) في سياق لغةٍ ثانية 
تنتيح عه صيغة لغة ثائية شه 
باللغة الہدف. 
البنية التنظيمبة التى يفرض ها 
أجزاء من اللغة يتم تعلمها جملة 
واحدة دوك معلو سات جن الٌجزاء 
المكوثة لاء 
تعلم لغبة ثانية في موقف دراسي 
رستسي جل ك دول ES EE‏ 
ص 
باللفة الأصلة (مغلا: تعلم 
الفرنسية قي الولايات الححدة ؛ أو 
ا 
تحلم العيربة في اليابان). 


iiterfeTenre 


pragmatics 


facilitation 


peychotypology 


prefabricated pattetns 


reign latpguage 


learniny 


التعميم الزائد 


التغاعل 


التماثل 


التمايز 


شت بد السطالسات 


استعمال کلم ما بمدی دلالی أوسع 
ماهو صحيح في لغة الراشدين 
الفشصحيى (متلا: عتلمايستعمل 
الطل #إويوا ليشير إلى الكلاب يدن 
بالإضافة إلى حيواناتٍ أخرى؛ مشل 
القر). نغ رأبضا تعميم ناقص). 
استعمال کلمة ما بمدی دلالی أضیق ما 
هو صحيح قي لغة الراشدين الفصحى 
(متلا: را لا يستعمل الطفل شجرة 
لیشیر إلى شجرة دون أوراق في زمهرير 
الشتاء) انظ ر أيضا تعمیم زاد). 
الحوارات. 

مصطلح استعمل قي نظرية هرمية 
ال صعوبة ل_ستوكويل؛ وبوين؛ 
ومارتين لي شير إلى الوقف الذي 
تحصل فيه علاقة واحك لواحا بين 
لفة أصلية وصيغة اللفة الدف 
نظ رأبضا هرمية الصعوية). 
مصطلح استعمل في دراستي 
ستوگویل ویون ومارتین (19 ۱۹م 
آء ۹۹19م ب) قي ثظرية هرمية 
Hierarchy of Difficulty axed‏ 


ا 


aYeTEXenSİion 


underextehsion 


Inferuction 


Correspondence 


differentiation 
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اة 


الخاصل 


الخصوصية اللغوية 


لبشير إلى الموقف الذي تفابل فيه 
صسيغة مقردة قي اللفة الأملية 
صيقغتين للف تين ف اللغة البدف 
نظ ر أيضا هرمية الصعوبة). 


بديل لصيغ مكنةء رما تصدر عشواقا. 


فشة لفظيّة تسم الطريقة التي محدث Aspect‏ 
فيهاموقفف ماف الزمن امغلاً: 
مستمر» مكرر). نظ رايا الرمن). 


المزء من مداخل اللغة الذي يفوم 
الحعلم بده ف لعته. 


free variation 


Intakt 


أجزاء من اللخة يدركهااتىلرن ١۶٣آءعمة‏ #عوسعما 
لتكون فريدة بالنسبة للخة حددة. 


الدافعية التكاملية 


الداخعية اللفعية 


دراس اث تر تیپ 


الورفيم 


الدليل الإججابي 


الدليل السلبي 


بے اأسسودا ال طاسات 


الدافعية التي تأني من الرغية في الاقف 
الهدف لأظر أيضا الدافعة التفعية). 
الداقعية التي تأاتي من الحوافز 
نظ ر أيضط الدافعية التكاملية). 
سلسلة من الدراسات ثم إجراؤها 
لتحديد الثرتيب الذي تاكسب به 
مورفيمات إنجليزية معينة. 


الدليل القائم على الصيغ التي تحدث 

فعايًاء #نظ ريض الدليل السلبي غير 
لياشر؛ الدليل السلبي). 

الملومات التاحة لمتعلم ما التي 

تعلق عدم صحة صيفة ما اشر 

يض الدئيل السلبي غير المباشر؛؟ 

الدليل الإجابي). 


الدليل السلبي غير دليل يقوم على قلة ظهور الميغ ر 


ااشر 


ايض الدليل السلبي ؛ الدليل الإججابي). 


1A 


idtegrativê motivation 


instrumental 
ttolvalion 


tiûrpheme order 
studies 


pasiîtive evidence 


iêğgaiye evYidence 


indirect ezalive 
eYideênçe 


AE 


الزمن 


السلوكية 


الصرف 


ضمير الفصل 


ثبت مسرا الصطايحات 


وقت الجادثة أو الفعل» عادة ما يشار 
إليه بفتة تصريغية نظ ر أيضا الجهة). 


إلى غللاقة اللي - ال"ستجابة. 


دراسة كيف تشكل المورغيماث 
الخلسات وتعمل ف اللخة. 


ضمیر تعمل (غالاً) مباشرة بعد 
اسم ليشير إلى ذلك الاسم (متلا: 


lEÛšÈ 


hehavlûtistn 


murphalazy 


resutmpilye pronoun! 


طلب ٿو يحي 


طولي 


طولي زاثف 


ست مسد اع عالسات 


الر جل هونهب إلى ازل أو 
الرجلل الذي هور تهب الى ازل 
کان مریضاً). (نظ ريض الانعکاس 
الضميرت). 


طريقة ستعمل في الحوار لطلب 
معلومات توضيحية في حالة أن شيا 
ما في لخة الحاور الآخر لم بغهم. 
طريقة جمم معلومات لغوية حبث 
تجسع فيها المعلومات اللخوية من 
متعم واحا آو أكثر على مدى فثرة 
زمنية طويلة لكي چمع معلومات عن 
التغيْر الذي يحدث مع مرور الوقت. 
استسمال العلو مات اللخوية العرصضية 
لمح معلومات عن التغيير الذي 
محدث مح مروز الوقت. ويتم هذا 
عادة باستعمال بمو عات من المتعلمين 
ني مستويات كفاية تلفة نظ رأيضا 
المعلوماث اللغوية العر ضية). 


ج ار 


cla ficalion tequest 


laizttıdinal 


Fsendolorpitıdinal 


TAT 


العاليات الااستتاعة 


العاليات اللو عية 


لم الأحبوات 
علم الترگیب 


بت لمر د) المطلحات 


ا اة ا implicational‏ 
هرمیات شائعة عبر لغات الحالم implicatio‏ 
حت يتبا قيها وجود عناصم لة 


العا يات الم شتقة مر | ت5_ږۉJ tpological iversaŠê‏ 
القواعد الشاثعة بين لفات العالم. 

والہلف تحديد الحشابه بين آنوا ع 

اللغات » جا فيها العاليات الاستتباعية 

انظر ايض العاليات الاسصاعة). 


صا ابت إللذة.۔ phoralaogy‏ 
التركيب يبعا رتيب العتاصر في 

الجمل؛ وتركيب الجمل. 

دراسة دلالة الكلذيات والحمل. sermarnıti:s‏ 


عد مام المعر فة أو تقصها الذي يون indeterminacy‏ 
لدى متعم اللغة حول اللفة الہدف. 


لفات الو ظيضة 


المثرة اسر جه 


القترة الميساسة 


النحو العالي 


فرضية الان جام 
البنيوي 


ت مر دا الممطلحات 


الققات التي تحمل المعنى النحوي 

الريسي» مشل مورفيمات الزمن 

و العددات. 

الوقت الذي لا عكن أن جعدث بعده 

تعلهُ ناجح للغة نر ايض الفترة 

الحساسة). 

الوقت الذي يحدث خلاله معظم 
لہ ۴ ار 

1 لتعلم الناجح نظ رايضا اة 

المرجة). 

الفكرة التي تقول بأن آداة اللغة 

الفطرية عاملة في اكتساب اللغة 

الثائية وتسيطر على القواعد عند 

متعلمى اللغة الثانية. 

الفكرة التي تقول بان كل العالميات 

الرئيسية هي أيضاً صحيحة بالنسبة 


AY 


functional categories 


critical perind 


sêrsIliye perudl 


ATeLss to TG 
Hypothesis 


Structural Conformilly 
Hypothesis 


رکا 


فرضية البناء الالاق 


ت اسرد الم طاحلات 


الافتراض بأن متعلمي اللغة الثانية 
من اللأطفال ينوت قوانين للغة الثانية 


على قاعدة الآلبات القطرية. 


فرضية التحليسل 
التفابلي 


فرضية التحايل امباشر 


فرضبة الجهة 


فرضية الفرق الاأساسي 


التنبُو بان التشابهات بين لغتين لذ 
تاج إلى تعلم وآ الفروق هي التي 
تحتاج إلى آن تتعلم. 

الفرضية التي تقول عندما يتج 
طفل قولاً ماتوي على صيغة 
خاطنة» والتي يرذ عليها مباشّرة 
بقول توي على بديل الراشد 
الصحيح لل صيغة الناطكةء رعا 
يدرك الطفل صيغة الراشد كونها 
مقارنة لصيغة الطفل المقابلة. 


الفكرة الي تقول بأن متعلمي 
اللغفتين الأولى والثانية سوف 
يشأترون مبدتيا با لجهة الدلالية 
الفطرية للأفعمال أو للأخبار في 
اكتساب غلامات الزمن والحهة 
الرتبطة أو المثبتة بهذه الأفحال. 


الفكرة التي تقول بان اكساب لغة 


الطفل الأولى واكتساب لغة الراشد 
اللانية عنتلفان. 


Creative ConstucHion 
Hypothesis 


1ontrastive Analysis 
Hypathests 


Direct Coitraat 
Hypothesis 


aspect bypothesais 


Fundamental 
Difleteiûce 
Hypothesis 


فرضية نايز الوسم 


فرضية ل۹ =ل۲ 


العَطر ة اا صة 


الفطرة العامة 


القسل الكلامي 


الفقر ي امثير 


افتراض قاثمٌ على القيم الوسمية 
لصيغ ختلة. فالصيغ غير الموسومة 
بم تعلمها قل الصيغة الموسومة. 
الفكرة التي تقول بأن اللغة الثانية 
كسب بالطريقة نتفسها التي يتم 
اكتساب اللغة الأو لى بها 


الافتراض الذي بقول بأن هناك 
مادئ خاصة بتعلم اللفة. وهله 
ادي فريدة ل (تعلم) اللغة ول 
نر يض الفطرة العامة). 

موقف يقول بان ليس هناك آلية 
محددة مصكمة لتعلم اللغة نر 
أبضا المطرة ااناصة). - 
ما يفعله المرء مم اللخة (أي الوظيفة 
التي تستعمل من أجلها اللغة). 
ومن الأمتلة على ذلك الشكوى؛ 
والتحيات ء والرفض. 


افتراض وضع ليوافق النحو الحالمي 
د 1 
أن المدخل و جه غير خاص بشکل 


1A4 


Markedfness 
Differential 
Hypothesis 


L1=L2 Hypothesis 


apêtîal Dativiamr 


general paliyism 


speech act 


Poverty of the 
StI ulus 
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قياس و تنائي اللغة 


كلام المربية 


الكلام الموجه للطقل 


تتا اسرد المطاحات 


كاقو ليسمح للطفل بأن يستوعب 
تعقيدات نحو الراشدين نظ رأيضاً 
الحو العالمي). 


أداة اختبارية تيس المعرفة الصرغية 
التي لدي اللأطفال في لغة ثائية. 


اللغة الموجهة إلى طفل صفير لأنظر 
ا اكاة الأطفال ؛ كلام المريية ؛ 
الكلام اموجه للطفل). 

اللغة الوجهة إلى طفل غير (انظر 
يض محاكاة الأطفال » الكلام اموجه 
للطفلء كلام الأم مع طفلها). 

اللغة الموجهة إلى طفل صخر (انظر 
ايض حاكاة الأطغالء كلام المربيةء 


Bilingual Syotax 
Menaurte 


(BM) 


motherese 


caretakèr speech 


child-directed apeech 


ل١‏ : اللغة الأولى 


ل۲ : اللعة الاه 


اللغة الإأصلية 


اللخة السنية 


اللغة ادف 


متوسط طول القول 


ٹے اإعسردا اامبطاسات 


لخة الرء الأولى نظ رأيضا ل؟). 


لخة المرء الثانية. ولون أكثشر 
تحديداء كن للمرء أن يشير إلى لخة 
المرء الثاافة ل۳ والرابعة ل٤‏ 
وهلم جرا وعلى أي حال؛ 
يستعمل المصطلح العام ل عادة 
يشير إلى آي تعلم للغةٍ آخرى أو 
استعمال لا بعد أن يشم تعلم اللغة 
الأول انظ ر ايض ل١).‏ 


لغة المرء الأو لى. 


اللغة التي يتجها متكلم غير أصلي 
بلغة ما (آي: مخرح المتعلم). 


اللذة التي يتم تعلمها. 


قياس يستعمل في أحات نخة الطفل 
لتحديد التطور اللغوي للطفل. 


LI 


L2 


native language (NL) 


interlanpuageê 


target language (TL) 


T41 


غعاكاة اللأجاني 


محاكاة اليأطغال 


الخرح القابل لافهم 


٣ 


المدخل 
لدل القابل للفهم 


ت اسرد الم طلحات 


اللغة المعدلة المستعملة عند عحادتة 
متکلم غير آصلي. 

اللغة الموجهة إلى طفل صغير #نطر 
يض كلام المربيّةء والكلام اموجه 


جزء من اللغة يدركه التعلمون 
ليكون مشتركا (ف الآقل) بين 
اللغتين اللإأصلية والہدف. 

اللغة التي ينتجها التعلمون بعد أن 
ب ضطروا" إلى أن جعلوا آنف سهم 
مهو مين من حاوريهم. 

اللغة التاحة للمتعلمين ؛ أي : اتعرض. 


يشير هذا المفهوح: الذي بيخ 
اساسا بصفته جزء امن موذج 
المراقبة؛ إلى المدخل القابل لاهم 
الذي قاج العلمون إليه للتعلم. 
وهو المدخل الأكبرمسثوئ بقليل 
من مستوي الحعلم الحالي في المعرفة 
النحوية. 


foreigper talk 


bahr talk 


interlûculûT 


lanipuape neutral: 


carıprehensible 
utpul 


Input 


comprebheusible itpul 


المدخل المدرك 


المدخل اهوم 
مستقل اليا 


الشخل 


الممبفاة الو جداية 


المعرفة الما وراء اللخوية 


نبب ا دا الامطلسات 


الجزء من اللغة الذي يتعرأض اه 
متعم ماء والذى بلا له المحعلم. 
اللغة التي يفهمها التعلم. 

اسلوب الشخصيَة حیث لا پستعمل 
فيه الفرد السياق للتفسير تغط ر أيضاً 
تابم جالا). 

جزء من عملية الإتتاج تعلق بوضع 
الأفكار المجردة في كلمات بغرض 
الاتصال نظ ر أيضا المفاهيمية). 


وهو جزء من مموذج الْرابد ٣0و0‏ 
امله» ويقصد به الفكرة التي تقول 
بأن العاطفة جز مهم من الحملية 
التعليمية» وأن لدى الم تعلمين 
مسصفاة عاطفتة مرتفعحة" أو 
منخفطضة"ء حيث تقود الأخرة 
عادة إلى عم أفضل. 
مايعرفه‌المرء لأو مايعلقد أنه 
يعرفه) عن اللغة. وجب أن تميز 
عمايقهله المرء علد استعمال 
اللغة. 
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appeêrteîved Input 


comprebeaded input 


field mdrpendent 


formulatoT 


alfeclive Filter 


meta litpguistic 
kiowledge 
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ثیت ادا الي لجات 


المعليٍ مهات اللغويبة طريقة جمع للمعلومات اللغوية حيث 


العرضيّة 


نجمع العلومات اللفوية من #موعاني 
عبرمرور الوقت. فيجمع المرء عادة 
معلومات عرض ية من م تعلمين في 
أن الفروق نل التغيبرمع مرور الوقت. 
الد الذي يسشعا فيه الناس لقعل شيء 
ما دون أن يكو نوا متأكدين من التبجة. 
جز من عماية الإنتاح له علاقة جحديد 
ّ ٍ ٍ 
الرسالة التي سوف يحم التواصل من 
خلالہا لطر ضط الكل ). 
الطرق التي يعزو المتعملموت بها 
الأسباب للحوادث التي تؤثر قيهم. 
الحاولة التي تتم قي الحوار لوضيح 
القصور في الفيم. 
وحدة العنى الصغفرى ق اللغة. 
وعتاصر المعنى رعا تكون أصخر سن 
٣معاعص‏ توي على وحدتی اتنتین 
غير ٣واح a 1 1e٣‏ 


ûruss-stelional data 


Tsk taking 


ancepMalizet 


locus of control 


nezotlalion of 
mEtaminkg 


trorphetnê 


النحو العالمي 


تظر ية الانشغاخ 


التقل الإجابي 


النقل السابي 


س سردا اا طاسات 


جموغة من البادئ القطرية مشت کة 
بين كل اللغات. 


شير إلى حقيقة أن العشابه في طرف 
الكلام توجد بين طرفين انين من 
العلاقات الاجتماعة : الأصحدقاء 
والخرياء. وعثاك؛ ق الوسط: 
تضاخ" لأن الكلام الذي يتضمن 
معظم العلاقات (أصدقاء معارف» 
زملاء عمل) يقح ق المرکز. 
استعمال اللغفة الأوئى (أو لفات 
أخرى معروفة) في سياق لغة ثانية 
اللخة الثانية نظ ريض الأثير اللخوي 
العرطى ؛ التسهيل ؛ التداخل ؛ النقل 
اللغوي ؛ التقل السلبي). 

استعمال اللخة الأولى أو لغات أخرى 
معروفة) في سياق لغة ثانية عندما 


LIniyersad Cramnidr 


bulge theory 


positive transfert 


hêpgalîvte tansleTr 


تقل اللفة البنة 


التعل اللغوي 


غوذج الاقف 


موذج الرقابة 


نموذج المنافسة 


باللغة الثانية انظ رايع التداخل ؛ 
النقل اللغوي ؛ التقل الإجابي). 
حالات تون فيها لفات ستعددة 
مكتسبة بعد اللغة الأولى.. 
استممال اللخة الأولى (أو لات 
أخرى معروفة) في سياق لخة ثائية 
(تشرايظاً التأاثيراللفوي 
العرأضي ؛ التسهيل ؛ التداخل ؛ 
التقل السلبي + التقل الا جابي). 
وعو تصميم يتكون هن متغيرات 
اجتماعية وتأثرية. وهو قائم على 
الفكرة التي تقول إن الحعلمين مختاجون 
إلى أن بتأفلموا مع ثقافة اللغة الہدف 
غوذم لاكساب اللغة الثانية قائم على 
اأفهوم اللي يقول بأن لدى المشعلمين 
التظام العم بر اقب النظام السب 


تموذج واحد لمعالحة اللغة يقوح على 
كيف يفسر التاس الجمل. 


interlanguage transfer 


language trans ler 


Aceutlhuırahon Model 


Monitor Model 


cumpelitiaon mode] 


هرمية الصعوبة 


هرمية الصوت النقابلي 


الجرمية الموصلية 


وحساة-ن: ۾ جحل 


انتهائية صخرى 


إلزامي 


تبت امسر د اعسات 


ترتيب مفترض من مواقف التعلم 
اللأكتر صعوية إلى الأقل صعوية. 


الفكرة الثي تقول إن القابل 
الصوتي في الموقع الأولي هو الأقل 
وسماء بيتما التقابل الصوتي في 
الموقع الأخيرهو الأكثر وسا 
سلسلة من أنواع العبارة الموصولة مشل 
أن وجود نوع وأحد يتضمن وجود 
أنواع أخرى موقعها أعلى في الجرمية. 


n 2‏ ا لا 
غبارة رثيسية زاثد آي عبارةٍ قرعية 


ملحقة بها أو متضمنة فيها. 


الثانية بت ركيب معين عن طريق قياس عدد 
عنلما جم اكسابها في اللغة البدف. 


Hierarchy of 
Difficulty 


Yoice Coittaasl 
Hieratcby 


Aces ibi lity 
Hierarchy 


T-uiit: minimal 
terminal unit 


suppliance in 
obligatory coitexi 


ك لاسرد للمطلسات 


انيا: إنجليزي- عربي 


فرضة التوصل إلى الفكرة التي فول إن أداة اللغة 


التحو. العالي 


المرمية الوصلية 


غوذج الثاقف 


المصغاة الوجدانية 


الفطرية عاملة في اتساب اللخة 
الثانية وتنسيطر على القواعد عند 
متعلمي اللغة الثانية. 

ساسلة من أنواع العبارة الموصولة مغل 
أن وجود نوع واحد يضمن وجود 
أتواع أخرى موقعها أعلى ف الہرمية. 
وهو تصميم تون من متغيرا 
اجتماعية وتأثرية. وهو قائم على 
الفكرة التي تقول إن الخعلمين اجون 
إلى أن يتأقلمو! مع ثقافة اللغة الهدف 
لكي يدث اقساب ناجم للغة. 


وهو جزء من نموذج الرفابة ٣مانصهس‏ 
المد ويقصد به الفكرة التي تقول 
بآن العاطفة جزءٌ مهم من العملية 
التعليميةء وأن لدي التعلمين مصقاة 
عاطفية مرتفعة أو منخفضة ٠‏ حيث 


تقود الأخيرة عادة إلى تعلم آفضل. 


Actress lo UG 
Hypothesis 


AcesslbIity 
Hierarchy 


Accularmilon Model 


ATectiyve fillet 


المدخل المدرك 


قرعضية الجهة 


الابأة 


غىاكاة ال" طقال 


الجزء من اللغة الذي يتعرض له 
مثعلمٌ ما» والذي يلاحظه الحعلم. 
موقف ما في الزمن (مثلا: مستمرء 
مكرر). (نظ رأيضا الزمن). 

الفكرة التي تقول بأن مامي 
اللفتين اللأولى والثانية سوف 
يحأترون مبدئيا بالجهة الدلالية 
ال طرية لللأفعسال أو للآخبار ق 
اكتساب علامات الرمن والحية 
المريطة أو الثبتة بهذه الأخعال. 


درجة السيطرة الروتينية التي لدى 
المرء على العرغة اللخوية. 


الأصوات التي يصارها الرضم » والتي 
تيلو عادة للراشدين شبيهة بالكلمات. 
اللغة الموجهة إلى طفل صغير انر 
أيضا كلام المرييّة» والكلام اموجه 
للطفل : و الام الأم مح طفلها). 
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appercelved input 


Aspeçt 


aspect hypothesis 


atomicity 


babbling 


baby talk 


ا 


الإشارات الراجعة 


كلام المربية 


الكلام اموجه للطفل 


تبت اسرد السات 


الرسائل اللفظية بشكل عام» مشل 
أو هاه ولعم التي تصدر خلال 
الوقت الذي يتكلم فيه شخ ص آخر. 
مدرسة في علم النقس ترجع التعلم 
إلى علاقة امثير - الاستجابة. 

آداة اختباريه تقيس المعرفة الصرفة 
التي ندى الأطغال قي لخةٍ ثائية. 

تشر إلى حقيقة أن التشابه قي طرق 
الكلام توجد بين طرفين انين من 
العلاقات الا جتماعية: الصدةقاء 
والغرياء. وهنتاك: فى الوسط : 
ناح" لأن الكلام الذي يتضمن 
معظم العلاقات (أصدقاء؛ معارف : 
زملاء عمل) بقع قي الركز. 


اللغة الموجهة إلى طفل صغر انر 
أيضا عحاكاة الأطفال ؛ الكلام الموجه 


للطعل : کلام الأم مع طفلها). 


backchanmel çyes 


behay ioriain 


Bilingual Syntax 
Yeasure 
(BSM) 


hulge theory 


caretaker speech 


اللغة المو. هة إلى طفل فر ار cChuald-dirêttêd spêceh‏ 


ضا اكاد الطغال : کلام المربية : 
كلام الأم مع طفلها). 


الانصهار 


مموذح المناقة 


ادحل القهوم 


لدل القابل للقهم 


ثبت امسر المطلحات 


يقة لستعمل في الخوار لطلب 
معلومات توضيحيْة في حالة آن شيت 
عا قي لغة المحاور اللأخر لم يقهم. 
وهو مصطلح استعمل لي دراستي 
ستوکویل وبول ومارتی ٥(‏ ١۹٣م‏ 
أ» ١١۹٠م‏ ب) في نظرية هرمية 
aadlوa4 Hierarchy of Difficulty‏ 
ليشير إلى انصهار فتن من لختين 
أصليتين دا خل فة واحدة ق اللغة 
البدف نظ رايا صعوية الرمية). 
أتجاه بىتعمله المخعلموت عندعا 
بحتاجون إلى أن يبروا عن مفهوم أو 
فكرةٍ في اللخة الثانية؛ نهم لا 
يلكون أو لا يستطيعون أن يتوصلوا 
إلى المصادر اللفوية ليقعلوا ذلك 
موذج واحد لعالجة اللغة يقوم على 
كيف يفسر الناس الجمل. 
اللغة الثي يفهمها العلم. 


بصفته جزءا من نموذج المراقبة؛ إلى 


الدخل القابل للفهم الذي يحتاج 


+7 


clarification request 


coalescing 


2OBIHUHiCaAûTN 


strategies 


competition model 


campretherled input 


cûtiprehensible input 


يت سردا المطلبحات 


المتعلمون إلبه للتعلم. وهوالدخل 
الأکبر مستوى بعليل من مستوى 
المعلم الحالي قي المعرفة النحوية. 


اللغة التى بنتجها التعلمون بعد آن 
hı‏ 5 ك EL: e‏ "= 
يضطروا إلى أن جعلوا أنفسهم 
مفهومين من او ریهم. 

وسيلة تستعمل فى الحادثة للتأكد عا 
إذا كان قد قهم المرء حديث مُحاوره 
بصبورة صسحيحة. 

بتحديد الرسالة التي سوف يتم 
المشكل). 

وسيلة تستعمل في العادثة لتحديد ما 
إذا كان قد فهسم المرء ب صورة 


EL E E 


السو بان الحشابهات بي لفتي لا 
نحتاج إلى تعلم وآن الفروق هي التي 


تاج إلى أن تتعلم. 
طريقة في مقارنسة لغتين لتحديد 


التشابهات والا ختلافات. 


comprehensible 
GUIpUL 


comprehension check 


LCoiacepmalizet 


çontırnatign çheçk 


Lantrastive analysis 
hypulhesis 


contrasliyê analy 


بت ام دا الممطلعات ب 


التماثل مصطلح استعمل في نظرية ھر Crespo denê | î‏ 
السصعوية لستوكويل» وبوين»› 
وهارتين ليشير إلى الموقف الذي 
تحصل فيه علاقة واحا لواحا بين 
لخة أصلية وصيغة اللغة المذف 
انظ رأيضا هرمية الصعرية). 


فرضية البناء اتلاق الافتراضس بأن متعلمى اللغة الثانية Creahive Construction‏ 


Hypothesis 
من الأطفال يينون قوانين ذلغة الثانية‎ 
على قاعدة الآلبات الفطرية.‎ 
critical period الفترة الحرجة الوقت الذي لا كن آن يحدث بعده‎ 
۴ ۳ 
تعلم تاجح للغة (نظرأيضا الفترة‎ 
الساسة)۔‎ 
-linpuist - ا‎ © "+ r” ال ا ا غ‎ 
crosslinguistic تاثرلغوي عرْضي أي تأثير من اللغة الأولى في اللغة‎ 


الثانية ؛ أو من لحة بنية معب في لغةٍ 
بينية أخرى» أو من اللغة الثانية عودا في 
اللخة الأولى نظ رأيضة النقل اللغوي). 


المعلومهات اللفوبة طريقة جمم للمعلومات اللغوية cross-sectional data‏ 
العرضية حيث تجمم العلومات اللغوية من 

جموعات من الخعلمين لكي يتظر في 

سلو مين عبر مرور الوقت. 

فيجمم المرء عادة معلومات عرضية 

من متعلمين في مستويات كفاية 


لت امس دا اأ طاصات 


ختلفةء ويستتتح متها أن الفروق 
ّل اتشر م مرور الوقت. 


مصطلح اس تعمل في دراستي 
ستوگویل ویو ومارتین (۱۹10ج 
أء ١1۹1م‏ ب) قي نظرية هرمية 
Hierarchy of Diffculty qall‏ 
ليشيرإلى الموقف الذي تقابل فيه 
صيفةٌ مفردة في اللغة الأملية 
صيختين تلف تين في اللغة المدف 
نظ ر أيضا هرمية الصعوبة). 


فرط ية التحليل الفرضية الثي تقول عنما ينتج طفل 


المباشر 


اسختيار [کسال الخطاب 


قولا ماجتوي على صيغة خاطة 
والتي يرذ عليها مباشرة بقول جشوي 
على بديل الراشد الصحيح للصيحة 
الناطتةء رجا يدرك الطفل صيخة الراشد 
كو نها مقارنة لصبيفة الطفل القابلة. 


طريةة بقة تستعمل بكثرة ق جسم 

معلومات لغوية حول التداولية ف 

اللغة البنة وأقعال اكلام ا 
مر امتعلمین آن پکتبوا/ بقولوا ما 


differentiaon 


Direçt Contrast 
Hypatkesls 


Discourse-cotopletian 
tesl 


الاعناق 


ليل الخطاء 


إل خطاء 


ت م دا الممطلعات 


سوف يقولوته عادة ف ذلك 


الموقف المعْن. 


انصهارٌ مقت لعالم الذات بفهم 
عاطفي مباشّر للخبرة الوجدائية 
لشخص آخر. 

طريقة لتحليل معلومات اللغة الثاتبة 
تبداً بالأخطاء التي يقع قيها المتعلم 
ثم تحاول أن تفسرعا. 

الصيغ غيرالصحيحة (ها بتعلق 
باللغة التي يشم تعلمها) التي ينتجها 


المتعلم. 
0 


استعمال اللفلة الأولى (آو لغفاث 
أخرى معروفة) ف سياق لغة ثانية 
باثلغة البدف. 


gtipalhy 


2rrur aialysis 


SITONS 


facilitation 


بت إسرة] السطلسات 


الفرد فيه السياق للتفسير نر 

أيضا مسقل جايا). 

أسلوب للشخصية حيث لا يستعمل 

فيه الفره السياق للتفسير نر 

ا ¥ 

يخا تابع جاليا). 

تعلم لغة ثانية في موقف دراسي 

رسمي يحدث في دولة تتحدث باللغة 

الأصاية (مثلا: تعلم الفرنسية في 

الولايات التحدة ؛ أو تعلم الحبرية 

فی اليابان). 

اللخة المعدلة المستعملة عند عادثة 

متکلم غير أصلي. 

جزه من عملية الإنتاج تعلق بوضع 

الأفكار امجردة في كلمات بغرض 

الاتصال نظ ر أي الناهيمية). 

توقف التعلم. حالات دائمة يصل 
8 3 . 

إليها المحعلموكن تنح من علم التغير قي 

بعض أو كل صيغ لغاتهم الببنية قفر 

أا اللخة البيثة ؛ الأسشرار). 


بديل لصيغ عكنةء رجا تصدر عشواثيا. 


field dependent 


field independent 


foreign language 
lêearhinEg 


foreigner talk 


formulator 


fossilization 


free variation 


الات الو فة 


يت سردا الممطلسات 


المثات الي مل المحثى النحوي 
الرثیسي؛ مشل مورفمات الزن 
والیددات. 


فرضية الفرق الفكرة التي تقول بأن اكتساب لخة 


اللأساسي 


الفطرة العامة 


رة الصعو به 


العاليات اللاستتهأعية 


الطمل الآولى واكساب لغة الراشد 
الثانية مختلفان. 


موقف يقول يان ليس هباك آلية 
غعددة مصممة لتعلم اللغة (انظر 
أ الفطر ة الناصة). 


ترتيب مفترض من مواقف التعلم 
الأكثر صحوبة إلى الأقل صعوبة. 


هرميأت شائعة عبر لغات العالم 
حيث ييًأ فيها وجود عناصر لخة 
معينة بحلاصر لغ أخرى۔ 


Yey 


functional cateğûties 


Fundarnental 
Diffetere 


Hypothesis 


general nitivişım 


Hierarehy of 
Gifficulty 


implicatiûnal 
tuniyYersals 


بت اسرد اللات 


عدم تام المعرفة أو تقصها الذي يكون 
نى متعلم اللخة حول اثلخة البدف. 


الدليل السلبي غير دليل يقوم على فة ظهور الصبغ 


الماشر 


الدافعية التكاملة 


الضاعل 
التداخل 


(تظ ر أيضاً الدليل السلبي ؛ الدليل 
الإجابي). 

اللغة الماحة للمتعلمين ؛ أي : التعرض. 
الدافعية بة التي تاتي م من الحو افر 
1 الدافعية التكاماية). 

الجزء من مدخل اللفة الذي يقوم 
المتعلم بد جه في لخثه. 

الدافعية التي تأتي من الرغبة في الاقف 
وآن تصبح جزءا من جتمع اللغة البدف 
ر أيضا النافعية التفعية). 
اخوارات. 

استعمال اللغخة الأولى (آو لفات 
أخرى معروقة) في سياق لغة ثانية 
عندماتكون صيغة اللغة الثانبة 
التقل اللغوي ؛ النقل السلبي). 


indetemıinacy 


Indirect negative 
evldence 


input 


imatrumerntaÎ 
TmtitivatioT 


intake 


imieprative motivation 


interaction 


Interference 


اللغة البينية 


نقل اللغة البينية 


المحاور 


ل١‏ : اللغة اللأولى 


فرضية ل۱ “ل۲ 


ل۲ : اللغة الثانية 


يت امسر د) الاه طلعات 


اللخة التي ينتجها متكلم غير أصلي 
بلغة ما (آي: مخرج المتعلم). 
تأيرلغة ثانبة معينة على أخرى في 
حالانر تكون فيها لات متعلدة 
سخسة بعد اللحة الأولى. 


الشخص الذي يتكلم عه المرء. 


نخة الرء الأولى انظ ر أبضا ل؟). 


الفكرة التي تقول بأن اللخة الثانية 
تكتسب بالطريقة نف سها التي 
تكب اللغة الأول بها 


لغخةالرء التانية. ولنكون أشر 
تحديداء كن للمرء آن يشير إلى لغة 
الرء الثالفة ل٠؛‏ والرابعة ل٤‏ : 
وهلم جرا و وعلى أي حال: 
يستعمل ال صطلح العام ل٠‏ عادة 
لمشيرإلى أي تعذم للغةٍ أخرى أو 
استعمال لبا بعد أن يتم تعلم اللغة 
الأول اتش رايغا ل). 


imierlanguage transfer 


mterlocutor 


LI 


LI=Lê Hypothesis 


L2 


الخصوصية اللفوية 


النقل اللخوتي 


إستراتيجية التعلم 
مکان التحكم 


طولي 


ت اهسرد اآه.۔طاسات 


الملكة اللغوية التي تفيد وترشد الآلة 
([14): عملية الا كتساب. 


ليكون مشتركا (في الآقل) بين 
اللغتين الأصلية وائپدف. 

أجزاء من اللغخة يدركها التعلمون 
لتکو فريدة بالنسة للفة غعددة. 
استعمال اللغخة الأول أو لفات 
أخرى معروفة) في سياق لغة ثانية 
ات ريشا التأثير اللغوي العرْضي ؛ 
التسهيل ؛ الخداخل ؛ النقل السلبي ؛ 
النقل الإجابي). 

خطة إستراتيجية بتبعها التعلم في 
اتمم 

الأسباب للحوادث التي تور قيهم. 
تجمع فيها العلومات اللغوية من 
متعلم راح أو أكثر على مدي 


laiğuağeê acquüisilîion 


lanpuagê neutral 


language specific 


language transler 


leamimg siategy 


locus of cootrol 


longihidinal 


قرضية ايز الوسم 


متوسط طول القول 


المعرفة الما وراء لغوية 


ال غيلامل 


وذح الرقاية 


تبت سے د الأ طابايت 


معلومات عن الثغْيْر الذى يحدت 


مع مرور الوقت. 


افتراض قائم على القيم الوسمية 
لصي مختلفة. فالصيغ څير الموسوعة 
يحم تعلمها قبل الصيغة الموسومة. 
قياس پستعمل في أحاث لخة الطفل 
لتحديد التطور اللخوي للطفل. 


ما يعرفه الرء (أو ما يعتقد أن الشخص 
بفعله المرء عتد استعمال اللخة. 


االأخطاء غير المطردة التي يقع فيها 
التعلمون» وهي آخطاء يقوم المتعلم 
أموذح لاكساب اللغة الثانية قائم 
على المفهوم الذي يقول بأن لدي 
التعلمن تظامن اثنين (اكساب 
وتعلم) وأن النظام التعلم براقب 
النظام المكتسب. 


Markednegs 
Eifferential 
Hypothesis 


meafı length cf 
UtteTATHE 
(MLUF 


mrctalinguiatic 
knowledge 


mistakes 


Monit’ Micrlel 


المورقيم وحدة الحنى الصةرى في اللفة. motpheme‏ 
وعناصر المعنى رجا تكون أصغر من 
الكلمات (مثلا: كلمة غير واضح 
ماع توي على وحدتین اشنتین 
غير ٣‏ اض معا + e‏ 


دراسات تر تیب سللة من الدراسات ع إجرازها bey o ode:‏ 
الورفيم لتحديد الترتيب الذي كسب به 
مورفيمات إغليرية معة. 
الصرف دراسة كيف تشكل الورفي ادت morphology‏ 
الكلماث وتعمل ق اللفة. 
كلام الأم مع طفلها اللفة الموجهة إلى طفل صغير (انظر motherese‏ 
أي محاكاة الأطقال ؛ كلام المربّية ؛ 
الكلام الموجه للطفل). 


اللخ الأصلية لْغة الرء الأو لی nalive language {NL}‏ 


الدليل السلبي العلومات الخاحة لتعلم negative evidence Jil‏ 
تعلق بعدم صحة صيغة ما ر 
أيضاً الدليل السلبي غير الباشر ؛ 
الدليل الإجابي). 


النقل السلبي 


مناقشة المعنى 


التعميم الزائد 


علم اللأصوات 


الدليل الإجابي 


تبت م د اللات 


استعمال اللغة الأولى (أو لغاتٍ أخرى 
معروفة) ق سياق لخة ثانية عندما 
يكون الناتج صيغة غير شييهة بصيغ 
باللغة الثانبة نتفر يضما العداخل + 
التقل اللوي ؛ التقل الإجابي). 
العاولة التي تم في الحوار لتوضيح 
القصور ف الهم . 


استعمال كلمة ها مدش دلالي أوسع 
الق صحى آم ثلا: عنادمايبستعمل 
الطفل وة ليشير إلى الكلاب عمل 
بالاضافة إلى حيواناث أخرىء شل 
البقن). (نظ ريض تعميم ناقص). 


الدليل القاتم على الصيغ التي عدث 
فعلًاء نتر أيضا الدليل السلبي غير 
المياشر ؛ الدليل السلبي). 


YT 


reğilive transfer 


negdllation of 
mıêafiin Eg 


JYEfExtenslon 


phonology 


pusitive eviĞehtr 


W4 


النقل الإجابي 


الفقر في امثير 


التداولية 


التعبيرات الأئورة 


الانعكاس الضميري 


بت امسر الم طلحات 


استعمال اللغة الأول (أو لغاتٍ أخرى 
معروفة) في سياف لخة ثانية عت دما 
يكون الناتج صيغة صحيحة في اللغة 
الثانية نظ رايا اتائيراللفوي 
العرضي + السهيل ؛ التداخل ؛ النتقل 
اللغوى ؛ النقل السلبي). 


افتراض وضع ليوافق النحو العالي 
بأن المدخل رحد غير خاص بشکل 
كافو ليسمح للطقل يأن يستوعب 
تعقيدات نحو الراشدين نظ ر ايض 
التحو العالي). 

الطرق التي تستعمل فبها اللغة في 
السياق. 

أجزاء من اللغة يتم تعلمها جملة 
واحدة دون معلومات عن الآجزاء 
المكونة لبا. 

صضمير يُستعمل (غالبا) مباشرة يعد 
اسم ليشير إلى ذلك الاسم (مئلاً: 
الر جل الذي هو ذهب الى المنزل كان 
مريضا). انظ رأيضا ضمير النصل). 


positive transfer 


Poverty of the 
Simulus 


pragmatics 


prefabricated paems 


pronominal reflex 


طولي زاف 

تص نيف نوعي نقسي 
إغادة الصباغة 

إغادة التاء 

شم المصل 


بت ردا اام طليعات 


استعمال المعلومات اللوية العرضية 
لحمم معلومات عن التغيير الذي 
لحدث مم مرورالوقت. ويتم هذا 
عادة باستممال چموعات من 
المتعلمين في مستويات كفاية تختلفة 
انظ رايط المعلومات اللغوية 
العرضية). 

البتية التنظيمية التي يفرضها 
التعلموت علي لاتيم الأصلية. 


إعادة تشكيل فول غير صحيج مح 
الاحاظ بالممنى الأصلي. 


التفيبرات أو إعادة تتظيم المعرفة 
النحوية لدى الرء۔ 

مير پستعمل (غاتبا) اشر د بعد اسم 
يشير إلى ك الاسم (مثلا: الرجلل 
هو نهب إل انز أو الرج ل الذي هو 
نهت ال النز كات مريغا). افر 
أيضط الاتعكاس الضميري) 


¥12 


psetklolcngihnlinal 


psychatypology 


TEAS 


testruchiring 


TesUmPpHvYE protuuın 


11 


المخاهرة 


اكتساب اللغة الثائية 


علم الد الة 


اتر ة اللساسة 


الفطرة ااناصة 


الفعل الكلامي 


تبت اسرد ال طلسات 


الدى الذي يستعد فيه الاس لفعل شي 
ما دون أن يكوتوا متأكدين عن النتجة. 


٩ :‏ د 
تعلم لخ أخرى بهد ان پتم تعلم 
اللخة الأولى. واس عمال هذا 
ت 
نظ رآبضا ل ). 
درأسة دلالة الكلمات والمحمل. 


الوحت الذي يدث خلاله معظم 
التعلم الاجم انظ رايط الفترة 
الحرجة)۔ 

الافتراض الذي يقول بأن هناك 
مبادئ خاصة بتعلٰم اللفة. وهذه 
المبادئ فريدة ل (تعلم) اللغة ولا 
تستعمل في حقول معرفية أخرى 
انظ ر أيضا الفطر د العامة). 

ما يفعله المرء مم اللفة (أي الوظيفة 
التي تستعمل من أجلها اللخةاء ومن 
الأمثلة على ذلك الشكوي : 
والتحبات : والرفض. 


Fisk taking 


second lanğuAape 
acquisition (SLA) 


semantics 


selısitive peril 


special naiviam 


speech act 


الاستقرار 
فرضة الالسجام 


البنيوي 


الوضع في سياف 
إلزامي 


علم التركيب 


اللغة الہدق 
الأسلوب البرقي 


ڈت ہے د) الہ اعات ۷ 


المراحل التي بصل إليها التعلمون stabilization‏ 
عندما یکون هناك تر سيطف 

بعض أو كل صيغ لغاتهم البينية 

#نظر يض اللغة البيثية ؛ التحجر). 


یک د الى نة Structural Cûnformai E‏ 
الفكرة التي تقول بان HÎY aJ “j‏ 
الي هي مححة بالنسية للعاثت 
الرئيسبة هى آيطاً صحيحة بالنسبة 
للخاث اليشة. 


َة ؛ تعمل اليد مى فد ي suppliance ii E‏ 
طریقة ید عر obligatory context‏ 
اللغة الثانية بتركيب معين عن طريق 
قياس کم غدد اللرات التي د عا 
فيها صيغة معينة عندما يم اكسابها 
في اللغة البدف. 
الت ركيب يعالج ثريب العتاصر قي 
الحمل؛ وتر کب الحمل. 


اللخة التي يتم تعلمها. target language {TL)‏ 
مرحللة تقليدية من الكلام في اكتساب telegraphic‏ 


YA 


الزن 


و حاةل: وخحالة 
انتهاثية صغري 


العاليات التوعية 


التعميم الناقصى 


ہت اسر دا الف طالعات 


اتو فقط ظاهرة اإماا : Mommy‏ 
وقت الحادثة أو الفعل» عادة ما 
الحهة). 

عبارة رليسية زاثد أى عبارة فرعيّة 
ملحقة بها أو متضمنة قيها. 
العالميات المشفة هن اتک شاف 
القواعد الشائحة بين لغات العالم. 
والبدف تمديد التشابه بين أنواع 
اللفات: بمافيها العااإيات 


الاستتباعية اط رايط العالميات 
الاسصاعة). 


استعمال کلمةٍ ما مد دلالي أضيق 
غاهو صحيح في لغة الراشدين 
الطغل شجرة ليشير إلى شجرة دون 
أرراق ف زمهرير الشتاء) نظ رأبفا 


iETSEÊ 


T-unit: minitûal 
terminal] unit 
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